_PH

PADAGOGISCHE HOCHSCHULE
NIEDEROSTERREICH

Christine Schorg | Carmen Sippl (Hrsg.)

Die Verfuhrung
zur Gute

Beitrage zur Padagogik im 21. Jahrhundert
Festschrift fir Erwin Rauscher

Padagogik fur Niederdsterreich | Band 8



Christine Schorg | Carmen Sippl (Hrsg.)

Die Verfithrung zur Giite

Beitrage zur Padagogik im 21. Jahrhundert

Festschrift fur Erwin Rauscher






Christine Schorg | Carmen Sippl (Hrsg.)

Die Verfiihrung
zur Giute

Beitrdge zur Padagogik im
21. Jahrhundert
Festschrift fiir Erwin Rauscher

Piadagogik fiir Niederosterreich
Band 8

StudienVerlag i

Innsbruck PADAGOGISCHE HOCHSCHULE
Wien NIEDEROSTERREICH



Die Beitrdge in diesem Sammelband, die einen Blick auf die Padagogik im 21. Jahrhundert
aus der Perspektive verschiedener Disziplinen richten, folgen jeweils in sich einheitlich den
entsprechenden Gepflogenheiten beziiglich Sprachduktus, bibliografischer Normierung,
geschlechtergerechter Sprache, Zitierweisen. Im Sinne der Freiheit von Wissenschaft und
Lehre wurden sie bewusst nicht vereinheitlicht.

DOT: https://doi.org/10.53349/0a.2022.22.140

© 2020 by Studienverlag Ges.m.b.H., Erlerstrafle 10, A-6020 Innsbruck
E-Mail: order@studienverlag.at
Internet: www.studienverlag.at

Buchgestaltung nach Entwiirfen von himmel. Studio fiir Design und Kommunikation, Innsbruck / Scheffau -
www.himmel.co.at

Satz: Studienverlag / Maria Strobl — www.gestro.at

Umschlag: Kurt Tutschek

Umschlaggrafik, Zwischentitel, Abbildungen zur Einleitung: Leopold Maurer

Redaktion: Christine Schorg, Carmen Sippl

Lektorat: Carmen Sippl

Gedruckt auf umweltfreundlichem, chlor- und saurefrei gebleichtem Papier.
Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte
bibliografische Daten sind im Internet uber <http://dnb.dnb.de> abrufbar.

ISBN 978-3-7065-4967-7

Alle Rechte vorbehalten. Kein Teil des Werkes darf in irgendeiner Form (Druck, Fotokopie, Mikrofilm oder in
einem anderen Verfahren) ohne schriftliche Genehmigung des Verlages reproduziert oder unter Verwendung
elektronischer Systeme verarbeitet, vervielfaltigt oder verbreitet werden.



Inhalt

Christine Schorg

Vom Kreidekreis zum Themen-Reigen

Eine Hinfithrung 9
Carmen Sippl

Von Perspektive zu Perspektive

Eine Einfiihrung 23
Gliickwiinsche

Johanna Mikl-Leitner 37
Christiane Teschl-Hofmeister 38
Thomas A. Henzinger 39
Christa Schnabl 40
Arthur Mettinger 42

L. Perspektive formt Raum

Roland Fischer & Wolfgang Kofler
Gemeinschaftliches Wachsen: Bestimmung und Aufgabe 47

Ulrike Greiner
Sollten Lehrpersonen ,wissen, was sie wissen?

Die epistemologische Wende in der Lehrer/innenbildung 53

Konrad Krainer

Zur Genese und Zukunft der Initiative IMST 63
Reinhold Leinfelder

Von der Umwelt zur Unswelt -

das Potenzial des Anthropozin-Konzeptes fiir den Schulunterricht 81

Peter Posch & Herbert Altrichter
Qualititsmanagement im Kontext sterreichischer Schulentwicklung 99

Franz Rauch & Diana Radmann
Schulentwicklung durch Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung:
Das Netzwerk OKOLOG (Okologisierung von Schulen) 111

Lutz-Helmut Schon
Briicken bauen - Ein mehrperspektivischer Blick auf Schule und Lehrerbildung 123



Kurt Scholz
Schule morgen - zwischen Idealisten und Schildbiirgern

Michael Schratz
Schule aus der entstehenden Zukunft entwickeln:
Auf dem Weg in eine neue Fithrungskultur

Ilse Schrittesser
Der Lehrerberuf - eine Profession: Einige Uberlegungen zur LehrerInnenbildung

II. Raum macht Lernen

Roland Girtler
Erinnerungen und Gedanken eines ehemaligen Klosterschiilers

Thomas Haase
Okonomiebildung ist Politische Bildung und Umweltbildung

Elisabeth Knipf-Komlési
Die plurizentrische deutsche Sprache und die Normfrage im Deutschunterricht
in Ungarn

Christa Koenne in Zusammenarbeit mit Margareta Divjak-Mirwald
Schulentwicklung jenseits von Autonomie

Marlies Krainz-Diirr & Elgrid Messner
Auftrag Fort- und Weiterbildung -
Padagogische Hochschulen als eigener Hochschultyp

Fritz Losek

Die Seele der Sile

Begriff und Raum - ein lexikalischer Rundgang durch die Padagogische
Hochschule Niederosterreich in Baden

Stefan Michael Newerkla
Mehrsprachigkeit und moderne Fremdsprachenausbildung in der ausgehenden
Habsburgermonarchie am Beispiel der Schulbiicher eines Wladimir Hanadek

Manfred Prenzel
Wie allgemein und/oder fachspezifisch darf/soll Didaktik sein?
Anmerkungen zur Idee einer ,, Allgemeinen Fachdidaktik®

Stefan Zehetmeier
Das Wissen der Anderen

133

135

151

159

171

177

185

191

201

217

233

243



II1. Lernen andert Verhalten

Ines Maria Breinbauer
Nicht Lernen lernen, sondern Wissen wissen. Oder: Lernen lernen - revisited

Michael Eichmair
Mathematik macht Freu(n)de - Eine Kooperation zwischen der
Padagogischen Hochschule Niederdsterreich und der Universitdt Wien

Michael Langer
»Nicht Du tragst die Wurzel, die Wurzel tragt Dich.“ (R6m 11, 18)
Erinnerungen an Edgar Josef Korherr und Schalom Ben-Chorin

Alfred S. Posamentier
Motivating Mathematics Instruction Through Counterintuitive Everyday
Experiences

Roland Reichenbach
Chimdre ,,selbstorganisiertes Lernen® - eine kleine Polemik gegen Lernutopien

Johannes Riedl
Selbstermachtigung durch Anstrengung

Ulrike Sych
MUSIK & Padagogik

alois wurm
die eselsdistel

IV. Verhalten prigt Gesellschaft

Andreas Bieringer
Gott einen Ort sichern
Madeleine Delbréls Gedicht , Liturgie der Aufenseiter®

Ivo Brunner
Erwin Rauscher meets William Shakespeare:
Paradigmen der PddagogInnenbildung aus Hamlets Blickwinkel

Heinz Fassmann
Politische Reflexionen eines Quereinsteigers

Konrad Paul Liessmann
Der Wert der Bildung und die Bildung von Werten

257

271

273

281

291

299

307

311

317

323

329

337



Andreas Schnider & Maria-Luise Braunsteiner
Kritische Stimmen als Mehrwert eines gemeinsamen Entwicklungsprozesses

DPeter Webinger
Migration im 21. Jahrhundert

V. Gesellschaft braucht Perspektive

Gerald Bast

Von der Synchronizitt der Radikalitat

Warum die Radikalitit der Bildungsreform der Radikalitit 6kologischer und
technologischer Umwilzungen entsprechen musste. Ein Riickblick aus dem
Jahr 2050

Gudrun Biffl
Schule und Migration: Zahlen, Daten und Fakten

Roland Fischer
Zielorientierte Ko-Entwicklung von Gesellschaft und Individuum
Manifest fiir eine Neukonzeption von Bildung

Franz Keplinger

Der Mensch als ,,Zweck an sich selbst (Kant)?

Kritische Anfragen an funktionalistische Menschenbilder im aktuellen
Bildungsdiskurs

Die Autorinnen und Autoren

Register

343

363

373

383

397

403

413

423



Christine Schorg

Vom Kreidekreis zum Themen-Reigen

Eine Hinfiithrung
VERFUHRUNG
ZUR
. GUTEZ




Der Singer laut:
»Schrecklich ist die Verfiihrung zur Giite!*

Bertolt Brecht, Der kaukasische Kreidekreis (34)

'SCHRECKLICH ...'2
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Bertolt Brecht, Der kaukasische Kreidekreis.
Uber das Vorspiel und Spiel im Spiel

»Zwischen den Triimmern eines zerschossenen Dorfes sitzen im Kreis,

weintrinkend und rauchend, die Mitglieder zweier Kolchosdorfer [...]“

Im Vorspiel ,,Der Streit um das Tal“ haben sich Mitglieder zweier kaukasischer Kolchosen
nach der Vertreibung der faschistischen Truppen mit einem Sachverstindigen versammelt,
um iiber die Zukunft des Tales zu entscheiden, denn sie haben sehr verschiedene Vorstel-
lungen: Der Ziegenzuchtkolchos ,Galinsk® hat éltere Rechte an dem Land, er steht fiir altes
Wissen und traditionelle bauerliche Wirtschaftsformen; unter der kriegerischen Bedrohung
hat er sich ans Talende zuriickgezogen. Der Obst- und Weinbaukolchos ,,Rosa Luxemburg*
wird durch meist junge Mitglieder vertreten, sie haben im Krieg das Tal aktiv verteidigt und
legen nun Pldne fir moderne Bewésserungsanlagen und grofle Obst- und Weinplantagen
vor. Dieser Plan wird angenommen, nachdem die Argumentation sehr freundlich verlaufen
ist: Die Aussicht auf eine Steigerung der Produktivitit des Tales und des Wohlstands seiner
Bewohner/innen - das 6konomische Argument' — hat mehr Gewicht als der Verweis auf
altes Recht und Heimatliebe.

Nun soll ein Theaterstiick fiir Unterhaltung sorgen; das Spiel vom Kreidekreis, das die
Mitglieder des siegreichen Kolchos vorbereitet haben, wird angekiindigt. In ihm wiirden

sich ,,alte und neue Weisheit“ mischen:

Genossen, es ist geplant, zu Ehren des Besuchs der Delegierten vom Kolchos
»Galinsk® und des Sachverstdndigen ein Theaterstiick (unter Mitwirkung des Séngers
Arkadi Tscheidse) aufzufiihren. [...] Diesmal ist es ein Stiick mit Gesdngen, und fast

der ganze Kolchos spielt mit. (10-11)

Im Spiel im Spiel geht es um ein Kind, genauer: Es geht dem Kiichenmédchen Grusche um
Michel, das Gouverneurskind, das von seiner Mutter zuriickgelassen wird. Denn es herrscht
Krieg, es wird gebrandschatzt und gemordet. Dass der Kopf des Gouverneurs an den Tor-
bogen genagelt wird, verdeutlicht drastisch den Ernst der Lage. Alle sind auf der Flucht.
Auch Grusche, die ,,gute Seele, wenn auch ,,nicht die Hellste®, riistet sich dafiir, da glaubt

sie die Stimme des Kindes zu vernehmen:

1 Anthropozin-Uberlegungen spielen noch keine Rolle.
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Wisse Frau, wer den Hilferuf nicht hort
Sondern vorbeigeht, verstérten Ohrs: nie mehr
Wird er horen den leisen Ruf des Liebsten noch
Im Morgengrauen die Amsel oder den wohligen

Seufzer der erschopften Weinpfliicker beim Angelus. (33)

Als Grusche sich schliefllich entscheidet, dem Kind zu helfen, ist sie die ganze Nacht bei

ihm gesessen.

Zu lange sah sie

Das stille Atmen, die kleinen Fauste

Bis die Verfithrung zu stark wurde gegen Morgen zu

Und sie aufstand, sich biickte und seufzend das Kind nahm

Und es wegtrug. (34)

Sie hat Zeit gehabt abzuwégen: Fiirsorge und Sicherheit fiir Michel bedeuten fiir sie Gefahr,
Opfer und Verzicht. In ,,blutiger Zeit“ erscheint Menschlichkeit nicht als Tugend, und auf
der Flucht stellt sie ihre Entscheidung noch &fter in Frage. Je mehr Grusche aber das Leben
des Kindes beschiitzt - und ihr eigenes dadurch in Gefahr bringt -, desto unentbehrlicher
wird ihr Michel.

Nach Kriegsende erhebt die Gouverneursfrau Anspruch auf ihr leibliches Kind. Es

kommt zu den Proben mit dem Kreidekreis, in dem Grusche zwei Mal nachgibt:

Wenn ich’s nur behalten konnt, bis es alle Worter kann. Es kann erst ein paar. [...] Ich

hab’s aufgezogen! Soll ich’s zerreiflen? Ich kann’s nicht. (129)

Mit der unmittelbaren Antwort des Richters: ,Und damit hat der Gerichtshof festgestellt,
wer die wahre Mutter ist, fillt der Spruch gegen die biologische Mutter und fiir jene, die

besser geeignet ist.

Brecht selber meinte dazu einmal, dass es in dem Prozess nicht auf den Anspruch der Magd
auf das Kind ankdme, sondern auf den Anspruch des Kindes auf die bessere Mutter.?
Es geht um das Gute fiir das Kind.

2 DaB.B. die Gunst entsprechend ungleich verteilt hat, sind wir als Zuschauer/innen damit sehr einverstanden.
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«

»Die Wahrheit kann man nicht beschreiben, nur erfinden.
Max Frisch?

Das kurze Vorspiel - im Kaukasus angesiedelt, einer gebirgigen Gegend zwischen dem
Schwarzen und dem Kaspischen Meer, und zeitlich am Ende des Zweiten Weltkrieges — und
das ihm folgende Stiick vom Kreidekreis — es spielt im Fiirstentum Grusinien, wie Georgien
frither auch bezeichnet wurde, in einer nicht genauer datierten Vergangenheit - sind zusam-
men ,,Der Kaukasische Kreidekreis®

Erst das Vorspiel macht das Kreidekreis-Stiick zum Spiel im Spiel und hebt es auf eine
zweite erzahlerische Ebene. Deutlicher als in allen anderen Bithnenwerken setzt Brecht hier
seine Forderung nach einer episch-dialektischen Form im Theater um, die mit der Person
des Sangers Arkadi Tscheidse - alle anderen Personen im Vorspiel bleiben namenlos - eine
zentrale Vermittlerfigur bekommt. Dieser bringt den Kreidekreis zum Vortrag und fungiert
dabei als allwissende und gestaltende auktoriale Erzéhlerinstanz: Als Spielleiter bestimmt,
reflektiert und kommentiert er nach Gutdiinken die Szenenabfolge, immer wieder auch
singend, oft mit hintergriindigem Humor und begleitet von den Musikern. Er schafft eine
utopische Welt, auch das Wunderbare findet hier mehrfach Platz — und das Gute siegt, wie

im Mairchen.

ABER WOZU DAS
VORSPIEL , UND DER
KREIDEKREIS ALS SPIE(
IM SPIEL2

3 Alsosprach er 1981 - ... in Vor-Fake-News-Zeiten ... - im Rahmen einer seiner Vorlesungen am City College
of New York.
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Die doppelte Fiktionalitit, ausgelost durch dieses Spiel im Spiel, wird mehrfach spiirbar:
Indem die Mitglieder des einen Kolchos am Ende des Vorspiels die Zuschauerrolle einneh-
men, sieht das Publikum im Parkett dem Publikum auf der Bithne beim Zuschauen zu. Die
Schauspieler/innen sind mit jenen des Spiels im Spiel, den Mitgliedern des anderen Kolchos,
identisch; der realen Biihne entspricht eine fiktive auf der Bithne. Den realen Akteuren des
»Kaukasischen Kreidekreises (B.B. als Autor, ein/e Regisseur/in, Schauspieler/innen) ent-
sprechen jeweils die fiktiven des Kreidekreis-Stiickes. Dariiber hinaus wird mehrfach eine
dritte fiktive Ebene und eine Spiel-im-Spiel-im-Spiel-Situation geschaffen, z.B. wenn im
Kreidekreis die Kinder das ,, Kopf-ab-Spiel” spielen.

Auch wenn alle Spielebenen auf vielfaltige Weise wechselseitig motivisch und kunstvoll
miteinander verwoben sind, die theatralische Illusion wird — ganz im Sinne Brechts — durch
die Gestaltung der Rahmenbedingungen immer wieder gebrochen, die Zuschauer/innen
werden sich sowohl der Gestaltetheit der Szenerie und ihrer Zuschauerrolle bewusst als
auch der Gestaltbarkeit ihrer Bilder im Kopf und die Beeinflussbarkeit ihrer Gefiihlswelt.

Brecht selbst spricht der Kreidekreis-Geschichte die Parabelform und den lehrhaften

Charakter ausdriicklich ab und definiert sie als ,,Erzdhlung, die in sich selbst nichts beweist,

«y

lediglich eine bestimmte Art von Weisheit zeigt, eine Haltung [...]

HUMOR 2
WUNDERBARES2
WEISHEITZ

TIONALE EBENENE
FIk ILLUSIONE

4 Bert Brecht, Gesammelte Werke. Edition Suhrkamp Bd 17, Frankfurt am Main 1967, S. 1205
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Mundus est fabula5
»Erzihlen heif$t zuvorderst: Ordnung schaffen. Und Ordnung schaffen wir, indem wir

weglassen. Wir wihlen aus, was uns erzdhlenswert erscheint und was nicht.
Michael Kohlmeier

Glitzernde Edelstahl-Lettern ténzeln anmutig iiber unseren Kopfen, ,JICH KONNTE EUCH
VERSCHIEDENES ERZAHLEN, WAS NICHT IN EUREN LESEBUCHERN STEHT ...“¢
verkiinden sie. Es ist kein utopischer Ort, an dem wir derart begriifit werden, aber ein Ort,
an dem - bei aller Ordnung - Utopien ihren Platz haben.

Wir iberqueren den Campus der Padagogischen Hochschule Niederésterreich in Baden,
der als der grofite ihrer drei Standorte — neben Hollabrunn und Melk — Zentrale und Herz-
stiick dieser grofien Institution ist, die sich iiber die Grenzen Niederésterreichs als hochst
wirksame Bildungs- und Forschungseinrichtung etabliert hat.

Erwin Rauscher ist ihr unermiidlicher Rektor. Zu jeder Fragestellung und Herausforde-
rung ergreift er das Wort, stellt zahlreiche Beziige her, nimmt die Zuhorer/innen mit in die
Weiten und Tiefen der Thematik, fordert sie zum Denken heraus und zum Handeln auf -

immer mit dem Ziel, einen Prozess des Suchens und Hinarbeitens auf ein Ergebnis zu ini-

BILDER M kop
UTOPIEZO Fe

5 Im Centraal Museum in Utrecht befindet sich ein Portrait des René Descartes von Jan Baptist Weenix aus
dem Jahre 1647. Der Philosoph ist in Halbfigur zu sehen, er blickt den Betrachter an und weist ihm ein halb
aufgeschlagenes Buch vor. Auf der deutlich sichtbaren Seite liest man den Titel: Mundus est fabula. Haltung
und Gebirde und der vielsagende Blick lassen erkennen, dafl der Portraitierte den Betrachter ausdriicklich
auf diesen Satz hinweisen will. (Vgl. Hans Hollander, Denkwiirdigkeiten der Welt oder sogenannte Relationes
Curiosae. Uber Kunst- und Wunderkammern. In: Karin Orchard, Jérg Zimmermann [Hrsg.], Die Erfindung
der Natur. Max Ernst, Paul Klee, Wols und das surreale Universum. Ausstellungskatalog Hannover 1994. Frei-
burg 1994, S. 34-45.)

6  Erich Késtner, Ein alter Mann geht vortiber.
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tileren oder diesen zu begleiten. Im Denken schafft er sich Spielrdume, in die er seine Vor-
stellungen hineinprojiziert — ohne irgendwelche Einschrankungen vorgegebener Szenarien.

Auch seine Hochschule projiziert er autonom in den Raum der Bildung. Fiir ihn ist sie
ein Ort hoherer Bedeutung, Abbild von Welt und Leben und allen seinen Erscheinungsfor-
men. In dieser starken Uberzeugung hat er den Neubau der Hochschule durchgesetzt und
ihr damit auch das entsprechende Auflere und sichtbare Zeichen verschafft: Windradartig
sind die Praxisvolksschule, die Mensa, der Sportstattentrakt und das vierstockige Hoch-
schulgebdude um den grofiztigigen Campus gruppiert, dariiber spannt sich ein Betondach
mit kreisrunder Offnung, und hier prangt der Vers von Erich Késtner: ,,... GESCHICHTEN,
WELCHE IM GESCHICHTSBUCH FEHLEN, SIND IMMER DIE, UM DIE SICH ALLES
DREHT®, den wir nun fertiglesen konnen, wenn wir uns selber ein wenig drehen.

Fir Erwin Rauscher dreht sich immer alles um die Menschen. Fiir ihn ist seine Hoch-
schule daher zwar ein besonderer Ort, vielmehr und unverzichtbar aber besteht sie aus dem
grofien Team der PH-NO-Mitarbeiter/innen. Sie sind das starke Fundamentum; auf sie, fiir
sie und mit ihnen hat er diese Hochschule gebaut und gestaltet sie beharrlich weiter, in
wechselseitigem Respekt und Vertrauen fordert er ihr Wirken nach Kréften, die Unterstiit-
zung und Entwicklung jedes und jeder Einzelnen liegt ihm am Herzen. Er macht Mut fiir das
kreative Verkniipfen von Wissen, das Denken in Alternativen und Zusammenhéangen, das
Uberwinden alter Kausalititsmuster und Infragestellen herkémmlicher Gewissheiten und
Schlussfolgerungen - fiir visionares Denken und Imaginationsfiahigkeit schlechthin. Wenn
sich in seiner kompromisslosen, klaren Sprache seine Uberzeugungen auch immer wie-
der offentlich manifestieren, dann konterkariert, irritiert und provoziert er oft - und gern.

Er tut das als Reprasentant der Hochschule. Das ist anstrengend, aber notwendig.

Umgekehrt nahrt er selbst sich immer wieder von den Erfahrungen und Ideen des PH-
NO-Kollektivs; daneben schépft er Kraft, Mut und Inspiration aus Kunst und Kultur, ins-

besondere der Literatur.

Der Raum, der nicht ist (u-topos), kénnte die Zukunft sein, die noch wird. Eine bessere
Zukunft, fiir jeden Menschen auf Erden und auch fiir unseren angeschlagenen Planeten.
In einer Epoche voller diisterer Ahnungen und Visionen ist Zukunft keine Selbstverstind-
lichkeit mehr (die Apokalypse stromt per Flatrate in jeden Haushalt) und Optimismus
eine bedrohte Haltung. Wir sind dabei zu vergessen, dass Geschichte kein Selbstliufer ist
und Fatalismus die letzte Zuflucht des Feiglings. Es hingt von uns ab, wie wir die Zukunft
gestalten. Voraussetzung dafiir sind Entwiirfe und Konzepte, die sich ins Unbekannte und
Ungewisse vordenken. [...] Sie sind vielfiltig und reichhaltig vorhanden und zugleich meist

unsichtbar, wenig bekannt und folglich selten populdr.

Ilija Trojanow
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Das lernen wir als Erstes, wenn wir im Team der PH NO aufgenommen werden: uns ins
Unbekannte und Ungewisse vorzudenken und uns zu beteiligen an dieser kollaborativen
Anstrengung der PH NO. Wir nehmen unseren Platz ein und sind fortan verankert in einem
iiberlegt fein gesponnenen organisatorischen Netz. Kontextsensibel und dem Prinzip der
Subsidiaritit folgend gestalten wir unseren jeweils speziellen Bildungsbereich in héchstem
Mafle eigenverantwortlich und akzeptieren die Begrenztheit der Mittel — und der zeitlichen
Ressourcen.

Wir lernen andererseits auch eine spezielle Kunst: die schmalen Zeitfugen zu dehnen auf
Grofien, die keinen gemeinsamen Weg mit der Zeitlichkeit des Alltags gehen. Kommt Zeit,
kommt Raum.

Denn als Néchstes lernen wir: die Verwandlung von Idee zu geistigem Raum und das
Ubersteigen jeder gewohnlichen Erfahrung. Die Architektur - sonst Segmentierung des
Raumes, in dem wir eingeschlossen sind - st6f3t im Falle der Hochschule in ungewohnliche
Dimensionen vor: Jenseits der dritten Etage eroffnen sich Ebenen, die unserer gingigen
Sinneswahrnehmung verschlossen bleiben.

Und wie wir es so oft erleben: Der Zugang zu Ungewohnlichem erfolgt iiber banale Por-
tale. Auch hier, und in unserem Fall der Tendenz der Verflachung bewusst entgegengesetzt,
fithrt der Aufzug gedankenflusshimmelwarts zu diesem besonderen architektonischen Teil-
stiick Raum fiir jene, die die unsichtbaren Knopfe zu den hoheren Etagen zu driicken wissen.

Das wissen wir alle und entschwinden immer wieder in diesen magischen, rhizomatisch
vernetzten Lern- und Forschungskosmos.

Dabei geht es uns aber nicht um Ablenkung und Erlebnis, sondern vorerst um die besten
Bedingungen fiir unser eigenes Lernen und Forschen und um die besten Moglichkeiten, uns
in einem bestimmten Themenbereich zu vertiefen, unsere Fragen, Eindriicke, Erkenntnisse
auszutauschen, zu vergleichen, zu adaptieren, sie auf die Probe und immer wieder in Frage
zu stellen, zu scheitern ohne verletzte Eitelkeit, das Diffizile unseres Lehrenden-Seins aus-
zuloten - auch in humorvoller Distanz und jedenfalls ohne Risiko. Wir sind auf der Suche
nach dem Guten fiir das Kind, und letztlich geht es um seinen Anspruch auf die bessere Bil-
dung. Uns steht hier jeder dafiir denkbare Raum offen. Alle Literatur, alles Material finden
wir in Depots, Archiven und unendlichen Bibliotheken; in Galerien, Konzertsilen, poeti-
schen Zirkeln und im Magischen Theater aktivieren wir unsere Sinne; in Gérten und ande-
ren Nachdenk- und Begegnungsraumen treffen wir einander und bauen oder demontieren
Gedankengebdude; wir arbeiten in Werkstétten und Labors und niitzen heute noch nicht
bekannte Techniken, die in diesem Umfeld selbsterklidrend und von jedermann leicht zu
bedienen sind und im Uberfluss zur Verfiigung stehen. Mit Leichtigkeit iiberwinden wir
Raum-, Zeit-, Wahrnehmungs- und Denkgrenzen, erfahren Grundsitzliches und spielen

mit dieser Erfahrung in Sorgfalt und Ausdifferenzierung. Da wir nur sehen kdnnen, was wir

17



kennen, iiben wir den Blick dariiber hinaus, das Sich-Erweitern und Verwandeln. Wir sind
auf diese Weise einer Wahrheit auf der Spur und nutzen die Moglichkeit, wahrhaftig zu sein,
indem wir getreu unserem Erfahren und Erleben iiber das denken, sprechen und schreiben,
was wir selbst sind. Dazu kultivieren wir eine Sprache, die immer verfeinerter diese Wahr-
heit auszudriicken imstande ist. Und das sind wir jedenfalls: unsere eigenen Kritiker/innen.

Wer solcherart gewonnene Ergebnisse der Fliichtigkeit entreifSen will, nutzt dazu jedes
erdenkliche Medium. Und wer den Geruch bedruckten Papiers liebt, findet sich in der
Buchbinderei ein, einer Werkstatt alten Stils. Dort werden Gedanken zu Texten, finden in
meisterlicher Manier Heimat zwischen Buchdeckeln, und ihr Transfer in die unteren Hoch-
schulebenen kann unauffillig stattfinden. Wenn wir selber dorthin zuriickkehren, sind wir
neu, starker und reicher geworden.

Das alles wiirden PH-Mitarbeiter/innen aber niemals erzahlen, unser spatium abscondi-
tum soll ein Geheimnis bleiben.

Besucher/innen des Hauses, auch die liebsten Giste, wird der Aufzug selbstverstandlich
in die Ebenen zwischen Kellergeschof$ und drittem Stock bringen — und nicht weiter.

Wie kann es trotzdem gelingen, dass Impulse von auflen und die dringend notwendi-
gen Sichtweisen aus der Distanz und externen Perspektiven in unsere gedanklichen Raume
gelangen? Wie konnen die Inspirationen bemerkenswerter Personlichkeiten, die auf viel-
filtige Weise im GrofSen wie im Kleinen zu einer lebenswerten und hoffentlich besseren
Zukunft beitragen, hier zu Bedeutung und Einfluss kommen? Wie kann die Fiille scharfsin-
niger Thesen und gedanklicher Originalitit dieser Menschen gefasst werden, die entsteht,
wenn theoretische Neugierde, methodische Experimentierfreude, empirische Breite und
praktisches Engagement zusammenkommen?

Erwin Rauscher kennt ganz viele von ihnen personlich, mit den meisten war er immer
wieder im intellektuellen Austausch und Dialog: Es sind Mitstreiter/innen, Wegbegleiter/
innen, Berater/innen, akademische Lehrer/innen, Kollegen und Kolleginnen, Freunde und
Freundinnen und Begleiter/innen in unterschiedlichen Stadien wissenschaftlicher Werde-
ginge. Aufgrund verschiedenster Naheverhdltnisse zu unterschiedlichsten Themenberei-
chen, spezieller Perspektiven und Blickwinkel gingen die Ansichten oft kontroverse Wege.
Nichtsdestotrotz war und ist die Wertschatzung gegenseitig, und so war eine Sammlung
dieser Gedankenrarititen naheliegend: Im Stil einer alten Wunderkammer wurden Raume
geschaffen, die nun die wissenschaftlichen Beitrige beherbergen, und als deren kreativer
Kurator Erwin Rauscher fungiert gemif} seiner Uberzeugung, dass durch das innovative
Verkniipfen von Wissen und Denken in Alternativen und Zusammenhéngen substanziell
Neues entsteht. Und so finden sich neben den wissenschaftlichen Erkenntnissen gleichbe-
rechtigt philosophische, publizistische, literarische, poetische und sehr personliche Samm-

lungsobjekte, daneben genauso gleichberechtigt kiinstlerische Artefakte aus allen Kulturen
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und Zeiten, aber auch Erscheinungen aus dem Reich der Natur, darunter viel Rares, Seltsa-
mes, Kurioses und regelrechte Fundstiicke. Sie alle verwahrt er in kostbaren, ganz verschie-
denen und jeweils dem Inhalt wiirdigen Gefdflen, ohne sie aber in Scientifica, Artificialia
oder Naturalia zu sortieren. Eine Inventarisierung entwindet sich der Realisierung, weil sich
der Bestand in standiger Metamorphose befindet. Erwin Rauscher arrangiert seine Samm-
lung immer wieder neu, verdndert die Nachbarschaften und Kombinationen der Objekte
mitunter auch dreist, entfremdet sie ihrer tiblichen Umgebung und stellt sie in unvermutete
Gesellschaft, lasst sie kollidieren. Dankbar und demiitig, aber in unverbliimter Experimen-
tierfreude entscheidet er so immer wieder neu, wohin ihre Ideen wie stark ausstrahlen, in
welcher Nihe oder Ferne die Auffassungen und Anschauungen - auch antagonistische -
im Diskurs aufeinandertreffen, sich gegenseitig befruchten und Neues hervorbringen. Thr
Potenzial darf geistig lebendig und produktiv werden, ohne aber irgendeiner Verwertungs-
logik zu folgen.

Eine Auswahl der neuesten Ergebnisse aus dieser Schatzkammer hat einen Autor oder
eine Autorin gefunden, hat sich dem Linearen unterworfen, ist auf jeweils ganz besondere
Weise Text geworden und findet sich in diesem Buch; der Bogen wird dabei bewusst weit

gespannt, wohl aber in einem thematischen Reigen verbunden, denn:

~Wahr ist, was uns verbindet.“

Aleida und Jan Assmann’

7 Mit diesen Worten von Karl Jaspers endet die Dankesrede bei der Verleihung des Friedenspreises 2018.

19






In der vorliegenden Festschrift vereinigen sich ganz diverse wertschitzende Stimmen aus
néherer und fernerer Distanz zur Hochschule. Sie alle wiirdigen Erwin Rauschers heraus-
ragende wissenschaftliche Leistungen, seine unterschiedliche Sichtweisen anerkennenden
und verbindenden Aktivititen, seine wandlungsfihige Perspektivitit, sein immer Horizonte
erweiterndes Gegeniiber und seine dystopischen Zukunftsentwiirfen trotzende, weitsichtige
Fihrung.

Wir alle danken Erwin Rauscher und widmen ihm diese Festschrift zum unglaublichen
70. Geburtstag.
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Carmen Sippl

Von Perspektive zu Perspektive

Eine Einfiihrung

Perspektive formt Raum.

Raum macht Lernen.

Lernen dndert Verhalten.
Verhalten prigt Gesellschaft.
Gesellschaft braucht Perspektive.

Mit diesen fiinf Satzen er6ftnete Rektor Erwin Rauscher am 24. Mai 2019 den Neubau der
Padagogischen Hochschule Niederésterreich in Baden bei Wien, deren Griindungsrektor er
2007 wurde und deren Rektor er in nunmehr dritter Amtsperiode ist. Sie bilden die Klam-
mer eines Mosaiks an wissenschaftlichen, publizistischen, kiinstlerischen Texten — in Form
von Gliickwiinschen, Glossen, Gedichten, wissenschaftlichen Beitragen, Manifesten, Erin-
nerungen, Interpretationen, Kommentaren, Zeichnungen, Zueignungen -, die geschitzte
Wegbegleiter/innen und inspirierende Gespréachspartner/innen Erwin Rauscher in diesem
Band widmen.

Neben der Vielfalt der Formen steht die Vielfalt der Themenfelder, die jene des Jubilars
widerspiegeln: Schulpadagogik, Schulentwicklung, Schulmanagement, Schulinnovation,
Schulautonomie, Inklusion, Migration/Integration, Schulmathematik, Schulleitung/Fiih-
rungskultur, Theater/Kunst/Kultur, Religionspddagogik.

Die folgende Vorstellung der in diesem Band versammelten Beitrdge greift bei der Ein-
leitung der fiinf Abschnitte auf die Leitsdtze aus Erwin Rauschers Eroftnungsrede zuriick. In
hoher Wertschitzung werden hier die Abstracts der Autorinnen und Autoren bzw. zusam-

menfassende Informationen als eine mosaikhafte Kompilation dem Mosaik vorangestellt.

Perspektive formt Raum

Dieser Abschnitt zeigt mogliche Antworten auf die Frage nach den Einfliissen des umge-

benden Raumes auf das Lehren und Lernen auf, die Erwin Rauscher dem Architektenteam
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gestellt hat. Dabei wird ,,die Asthetik des Raums als mitbedingende Voraussetzung und
Hilfe fiir Kognition, Emotion und Handeln im schulischen Alltag” verstanden, durchaus im
tibertragenen Sinne.

Roland Fischer (Klagenfurt) geht im Beitrag ,,Gemeinschaftliches Wachsen: Bestimmung
und Aufgabe“ zusammen mit Wolfgang Kofler (Innsbruck) der Frage nach, welches Men-
schenbild seiner zuletzt immer wieder prasentierten Neukonzeption von Bildung zugrunde
liegt. Die Antwort: Mensch-Sein bedeutet bestdndiges Wachsen in der Féhigkeit, dem Gemein-
wohl zu dienen. Worin dieses besteht und welche Wachstumsziele daher anzustreben sind,
ist vom Menschen autonom zu entscheiden, wobei ein gesellschaftlicher Diskurs wechselsei-
tige Beeinflussung ermdglicht. ,,Mensch® bedeutet fiir Fischer und Kofler immer ,,Individuum
und Gesellschaft, beide sollen autonom, aber aufeinander bezogen und einander wechsel-
seitig unterstiitzend, wachsen. In diesem Prozess wird dem Individuum gesamthafte Verant-
wortung zugemutet. Die nichsten Wachstumsschritte sollen die Entwicklung neuer Organi-
sationsformen vorsehen, und zwar anderer als der dominierenden, okonomisch orientierten.

Ulrike Greiner (Salzburg) stellt die Frage ,,Sollten Lehrpersonen ,wissen, was sie wissen?“
und untersucht die ,epistemologische Wende in der Lehrer/innenbildung®. Die aktuelle Leh-
rerkompetenzforschung des letzten Jahrzehnts hat zu einer Ausdifferenzierung von Wis-
sens- und Koénnensformen von Lehrpersonen gefiihrt, sodass wir heute viel mehr iiber die
einzelnen Facetten des Lehrerprofessionswissens sagen konnen. Auch Interessen, Motiva-
tionen und Uberzeugungen spielen zunehmend eine Rolle. Das Wechselspiel der einzelnen
»Bestandteile” im Gesamtzusammenhang des Lehrerhandelns ist ebenfalls ein wichtiges
Thema geworden. Zunehmend riickt aber auch die quasi ,synthetische® Urteilskraft der
Lehrperson, die selbst die differenten Formen ihres Wissens unterscheiden und souverin
nutzen kann, in den Mittelpunkt. Man kann in der Lehrerkompetenz- und Wissensfor-
schung eine epistemologische Wende ausmachen, die auch die Didaktik der Lehrer/innen-
bildung verdndern wird.

Konrad Krainer (Klagenfurt) berichtet ,,Zur Genese und Zukunft der Initiative IMST".
Den Ausloser fiir die 1998 gestartete Osterreichweite Initiative IMST (Innovationen Machen
Schulen Top, urspriinglich Innovations in Mathematics and Science Teaching) bildete die
international vergleichende Studie TIMSS (Trends in International Mathematics and Sci-
ence Study, urspriinglich Third International Mathematics and Science Study 1995). Im Bei-
trag werden zunéchst die Genese, die theoretische Verortung und der Interventionsansatz
sowie die vier Phasen von IMST beschrieben. Danach werden exemplarische Wirkungen
der Initiative auf mehreren Ebenen skizziert. Abschlielend wird ein Zukunftskonzept von
IMST prisentiert, das ein Anreiz- und Fortbildungssystem fiir autonome Schulen im Zen-
trum hat. Die Umsetzung des Modulsystems soll insbesondere durch eine systematische

Kooperation von Padagogischen Hochschulen und Universititen erfolgen.
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Reinhold Leinfelder (Berlin) stellt in seinem Beitrag ,,Von der Umwelt zur Unswelt — Das
Potenzial des Anthropozin-Konzeptes fiir den Schulunterricht“ mogliche Narrative fiir einen
nachhaltigen Bildungsansatz im Anthropozin vor. Narrative kénnen im schulischen Unter-
richt durch entsprechend konzipierte Projekte gleichsam selbst entstehen und das selbst-
standige Erkennen von komplexen Zusammenhingen fordern. Im Kontext des Anthropo-
zéns sollte eine Verkniipfung narrativer und partizipativer Ansitze dazu beitragen kénnen,
der noch gestaltbaren, zukiinftigen personlichen Lebensgeschichte von Schiilerinnen und
Schiilern eine Sinnhaftigkeit zu geben, sie dazu in einen solidarischen Nachhaltigkeitsbezug
zu stellen und - von geeigneten Projekten unterstiitzt — eigene Selbstwirksamkeitserfahrun-
gen zu ermoglichen, welche dann auch entsprechendes kooperatives Verhalten und Han-
deln initiieren konnen.

Peter Posch (Klagenfurt) und Herbert Altrichter (Linz) skizzieren im ersten Teil ihres
Beitrags ,,Qualititsmanagement im Kontext Osterreichischer Schulentwicklung® im Hinblick
auf die Gestaltung des Qualitdtsmanagements vier Entwicklungsphasen des dsterreichischen
Schulsystems. Nach einer lingeren Stagnation wurde Anfang der 1990er-Jahre durch eine
Erweiterung der Schulautonomie eine erste Bewegung im System ausgeldst. In der zwei-
ten Phase wurden Grundlagen fiir die Selbstevaluation (Stichwort Schulprogramm) gelegt.
Evidenzbasierte Entwicklung und standardbezogene Leistungsriickmeldungen prégten die
dritte Phase und in der vierten wurden externe Evaluation und Selbstevaluation verbun-
den. Charakteristisch fiir diese Phase ist das Programm ,,Schulqualitdt Allgemeinbildung
(SQA), das etwas detaillierter dargestellt wird. Der zweite Teil des Beitrags beschaftigt sich
mit den ersten Erfahrungen bei der Implementation von SQA und geht anhand einer neuen
Liangsschnittstudie auf einige Griinde fiir die Einschitzung dieser Qualitétsstrategie naher
ein. Am Schluss werden noch aktuelle Herausforderungen und Desiderate fiir die weitere
Entwicklung skizziert.

Franz Rauch und Diana Radmann (beide Klagenfurt) resiimieren in ihrem Beitrag
»Schulentwicklung durch Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung“ das ,Netzwerk OKOLOG
(Okologisierung von Schulen)“. In mehr als 15 Jahren OKOLOG-Netzwerk (www.oekolog.
ac.at) haben OKOLOG-Schulen nicht nur zahlreiche Projekte und Mafinahmen im Bereich
der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung realisiert, sie haben auch bei der Gestaltung der
Schule als Lebensraum, im Bereich der Kommunikation und Partizipation und im Hinblick
auf die Schaffung eines guten Schulklimas Zeichen gesetzt. Basierend auf zahlreichen Stu-
dien seit Beginn des Netzwerks werden vor allem Ergebnisse aktueller Begleitforschungs-
studien referiert und diskutiert. Der Schwerpunkt liegt auf Begleitforschungsergebnissen zu
okologisch, sozial und 6konomisch nachhaltiger Schulentwicklung.

Lutz-Helmut Schon (Berlin und Wien) unternimmt in seinem Beitrag ,, Briicken bauen -

Ein mehrperspektivischer Blick auf Schule und Lehrerbildung® den Versuch, das Unterrichts-
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thema ,,Briicken” fachdidaktisch in den Blick zu nehmen sowie seine fachlichen und fach-
iibergreifenden Aspekte zu beleuchten. In Form eingeschobener kursiv gesetzter Vignetten
wird mit wenigen Strichen eine unterrichtspraktische Sequenz zum Thema Briickenbogen
skizziert. Zugleich soll das Briickenbauen als Metapher fiir die Aufgaben der Lehrenden in
der Schule und in der LehrerInnenbildung dienen.

Kurt Scholz (Wien) konstatiert in seiner Glosse ,,Schule morgen - zwischen Idealisten
und Schildbiirgern® ,,Kein anderer Teilbereich einer Gesellschaft wirkt nachhaltiger und lan-
gerfristiger als die Schule.“ Mit einem Blick auf Unterricht im Jahr 2050 plddiert er dafiir,
das Ziel von Gerechtigkeit und Gleichheit in der Schule nicht aus den Augen zu verlieren,
und fiir ,,mehr gesellschaftlichen Zuspruch, mehr Respekt, mehr Anerkennung und letzt-
endlich mehr Moglichkeiten und Mittel.

Michael Schratz (Innsbruck) widmet sich dem Thema ,,Schule aus der entstehenden
Zukunft entwickeln: Auf dem Weg in eine neue Fiihrungskultur®. In Zeiten der Neuaus-
richtung von Schulgovernance finden sich heute zahlreiche Bemiithungen, Schulleitung
starker in die Fiihrungsverantwortung zu nehmen und zur Verbesserung der Schiilerleis-
tungen beizutragen. Diese Entwicklung spiegelt sich auch im gegenwirtigen Diskurs der
evidenzbasierten Schulentwicklung im Hinblick auf outputorientiertes Fiihrungshandeln.
Allerdings vernachléssigen derartige Ansitze oft die padagogisch bedeutsame Beziehungs-
dimension im Schul- und Unterrichtsgeschehen. Dieser Beitrag pladiert fiir ein lernseitiges
Fihrungsverstdndnis, das dem Beziehungsgeschehen im Unterricht und dem Facettenreich-
tum erfolgreicher Leadership aus der entstehenden Zukunft heraus nachspiirt. Dazu wer-
den drei padagogisch relevante Komplexe von Schul- und Unterrichtsentwicklung entfaltet:
Menschenbild und Werte, Emergenz und Resonanz, Schul- und Fithrungskultur. Sie bilden
die thematische Orientierung fiir den Aufbau dieses Beitrags und miinden im Restimee
in der Forderung einer verstiarkten Schiilerbeteiligung im responsiven Unterrichtsgesche-
hen.

Ilse Schrittesser (Wien) widmet sich in ihrem Beitrag ,,Der Lehrerberuf — eine Profes-
sion einigen grundlegenden ,Uberlegungen zur LehrerInnenbildung“. Lehrerinnen und
Lehrer spielen eine wesentliche Rolle, wenn es darum geht, die Heranwachsenden in eine
auf demokratischen Prinzipien beruhende Gesellschaft einzufithren. Welche Kompetenzen
Lehrkrifte fiir die erfolgreiche Erfiillung dieser verantwortungsvollen Aufgabe erwerben
sollen, ist Gegenstand eines lebendigen Diskurses der mit der LehrerInnenbildung befass-
ten Disziplinen. Fachwissen, fachdidaktisches und padagogisches Wissen und Konnen stel-
len die Grundlage der zu erwerbenden Kompetenzen dar, die Lehrerinnen und Lehrer zu
Experten fiir Lehren und Lernen machen sollen. Welche Gestaltungsmomente zur Vermitt-
lung dieser Kompetenzen einen substanziellen Beitrag leisten konnen, dem gehen die in

diesem Artikel angestellten Uberlegungen nach. Einschligige Erkenntnisse der Professio-
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nalisierungs- und der Expertiseforschung werden herangezogen, um aufzuzeigen, welche
Schwerpunkte in der Gestaltung der LehrerInnenbildung zu setzen wiren, damit sich die

erforderliche Expertise moglichst weitgehend entfalten kann.

Raum macht Lernen

»Raumgebung als Abkehr von der Bildungsfabrik und Schaffung eines barrierefreien
Lebenslernortes® stellt das Themenfeld dieses Abschnitts dar.

Roland Girtler (Wien), ,,Doktor der Philosophie, Vagabund, Feldforscher, Scholar in
Gottes Weltuniversum, Experte fiir Sandler und Sennerinnen, fiir Dominas und Pfarrers-
koéchinnen, fiir Aristokraten & Ganoven“ (www.univprofdrgirtler.at), teilt ,,Erinnerungen
und Gedanken eines ehemaligen Klosterschiilers* und blickt zuriick auf die acht Jahre, die er
als Schiiler des Stiftsgymnasiums der Benediktiner zu Kremsmiinster verbracht hat. Seine
Betrachtungen erfolgen dabei von einer kulturwissenschaftlichen bzw. kulturanthropologi-
schen Perspektive her.

Thomas Haase (Wien) hilt fest: ,,Okonomiebildung ist Politische Bildung und Umwelt-
bildung®. Jugendliche haben ein Defizit in ihren wirtschaftlichen Kompetenzen. Daraus
konnen nicht nur personliche finanzielle Schwierigkeiten resultieren, sondern weit dariiber
hinausgehende Problembereiche: Jede personliche 6konomische Entscheidung hat umfas-
sende Auswirkungen auf die Gesamtékonomie und die Umwelt. Da eine Demokratie und
eine Marktwirtschaft unmittelbar zusammenhéngen, ist die Auswirkung der personlichen
O6konomischen Entscheidungen noch weitreichender. Daher erscheint eine umfassende
6konomische Bildung in Verbindung mit der Vermittlung der Gesamtzusammenhénge, ins-
besondere mit der Gesellschaft und Okologie unabdingbar.

Elisabeth Knipf-Komlosi (Budapest) berichtet iiber die ,,plurizentrische deutsche Spra-
che und die Normfrage im Deutschunterricht in Ungarn®. Sprachhandlungskompetenz ist der
Schliissel zu einer erfolgreichen Partizipation am gesellschaftlichen und sozialen Leben. In
diesem Beitrag wird der Frage nachgegangen, welche Uberlegungen - theoretische wie die
Plurizentrik des Deutschen, die zentrale der Frage der sprachlichen Norm(en), aber auch
die curriculare Gestaltung des DaF-Studiums - die Grundlage bei der Entwicklung eines
Normverstandnisses bei Lehrenden und Lernenden in der Auslandsgermanistik eine Rolle
spielen, um eine positive und lernférdernde Einstellung zum Deutschlernen zu erreichen.

Christa Koenne stellt in Zusammenarbeit mit Margareta Divjak-Mirwald (beide
Wien) ,,Schulentwicklung jenseits von Autonomie“am gelebten Beispiel des Gymnasiums G
XI Geringergasse dar und zeigt in der Schilderung konkreter Beispiele, wie auf gesellschaft-

liche Verdnderungen im Schulalltag reagiert werden kann.
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Marlies Krainz-Diirr (Klagenfurt) und Elgrid Messner (Graz) beleuchten gemeinsam
den ,,Auftrag Fort- und Weiterbildung“ und die Padagogischen Hochschulen als eigenen
Hochschultyp. Pidagogische Hochschulen bilden als in Osterreich vergleichsweise junge
Einrichtung im tertidren Bildungssektor Pddagoginnen und Pddagogen in enger Verbindung
mit der Begleitung von Schulen und Bildungseinrichtungen bei Unterrichts- und Organisa-
tionsentwicklung aus, fort und weiter. Im Unterschied zu Fachhochschulen und Universita-
ten sorgen sie so fiir ein Professionalisierungskontinuum im Berufsfeld. Warum neben der
Ausbildung die Fort- und Weiterbildung gerade in jlingster Zeit an Bedeutung gewonnen
hat, hangt mit der Erkenntnis zusammen, dass sie zu den stirksten EinflussgréfSen im Hin-
blick auf unterrichtliche Verhaltensentwicklung bei Lehrpersonen zihlt. Die Wirksamkeit
ist umso hoher, je enger Fort- und Weiterbildung in die Schul- und Unterrichtsentwicklung
eines Standortes eingebettet ist. Zwei konkrete Beispiele veranschaulichen die diesbeziig-
liche Expertise der Pddagogischen Hochschulen und die Verzahnung der Fort- und Weiter-
bildung von Padagoginnen und Padagogen mit der Qualititssicherung im Bildungssystem.

Fritz LoSek (St. Polten) unternimmt in seinem Beitrag ,Die Seele der Sile. Begriff und
Raum® einen lexikalischen Rundgang durch die Piddagogische Hochschule Niederoster-
reich in Baden. Den Lehrsélen wurden dort auf Initiative von Erwin Rauscher lateinische
Bezeichnungen gegeben: Aequalitas - Civilitas - Communitas - Concordia - Confidentia -
Consolatio - Constantia — Contemplatio — Contentio — Conversatio - Convivium - Digni-
tas - Fraternitas - Humanitas - Intellegentia — Laetitia — Libertas - Otium - Scientia. Diese
neunzehn lateinischen Nomina, darunter zentrale Wertbegriffe nicht nur der Antike mit
ungebrochener padagogischer Ausstrahlung auf Lehrende und Lernende, werden nach Art
von Lexikoneintriagen etymologisch und sprachlich, eingebettet in Kultur- und Literatur-
geschichte in Hinblick auf ihre Rezeption durch die Jahrhunderte bis hin zu den modernen
Fremdsprachen und der deutschen Gegenwartssprache analysiert und erklart.

Stefan Michael Newerkla (Wien) stellt ,, Mehrsprachigkeit und moderne Fremdsprachen-
ausbildung in der ausgehenden Habsburgermonarchie am Beispiel der Schulbticher eines Wla-
dimir Hanacek“ dar. Die gesellschaftliche und schulische Mehrsprachigkeit stellt bis zum
heutigen Tag nicht nur Lehrerinnen und Lehrer von Sprachen immer wieder vor neue Her-
ausforderungen. In diesem Beitrag wird gezeigt, wie schon in der Habsburgermonarchie
versucht wurde, dieser Problematik mit klugen Ideen zu begegnen. So mag es verwundern,
dass selbst an Schulen in Westbhmen Kurse in Ungarisch, Tiirkisch und Arabisch zur frei-
willigen Fortbildung mit guter Resonanz angeboten wurden. Insbesondere werden mit Wla-
dimir Hanac¢ek und seinen Schulbiichern die Auffassungen und Methoden eines Mannes
vorgestellt, der fast ein halbes Jahrhundert lang den Tschechischunterricht von Nichtmut-
tersprachlern dieser stark flektierenden und damit nicht einfach zu erwerbenden Sprache

geprégt hat. In vielen Punkten kann man sich seine kompetenzorientierten Praktiken heute
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noch zum Beispiel nehmen, damit das Erlernen und aktive Sprechen solcher Sprachen auch
weniger sprachlerngeneigten Schiilerinnen und Schiilern gelingt.

Manfred Prenzel (Wien) fragt ,Wie allgemein und/oder fachspezifisch darf/soll Didaktik
sein?“und bietet ,, Anmerkungen zur Idee einer , Allgemeinen Fachdidaktik™. Wahrend in zahl-
reichen Publikationen von einer Krise der Allgemeinen Didaktik gesprochen wird, sehen
sich die Fachdidaktiken im Aufwind und sprechen von der Notwendigkeit, eine ,,allgemeine
Fachdidaktik® zu konstituieren. Diese gegenldufigen Tendenzen sind der Ausgangspunkt fiir
Uberlegungen, die insbesondere mit Blick auf Konsequenzen fiir die LehrerInnenbildung
angestellt werden. Der erste Teil des Beitrags diskutiert Varianten eines Verstandnisses von
Allgemeiner und Fach-Didaktik, in denen Forschungsaspekte, Normfragen und Anwen-
dungsaspekte unterschiedlich gewichtet werden. Der zweite Teil des Beitrags widmet sich
dann den Adressaten von Didaktik und geht der Frage nach, ob schlecht abgestimmte Kon-
zepte von Didaktik méglicherweise Studierende fiir ein Lehramt daran hindern konnten,
eine kohirente Idee von Didaktik als Wissenschaft und anwendungsbezogener Theorie des
Lehrens und Lernens zu entwickeln.

Stefan Zehetmeier (Klagenfurt) befasst sich in ,,Das Wissen der Anderen® mit nach-
haltigen Wirkungen von Innovationen in professionellen Systemen und Fortbildungspro-
grammen fiir Berufsangehorige. Wihrend Forschungsergebnisse zu diesem Themenbereich
im padagogischen Kontext (etwa zu langfristigen Wirkungen von Lehrerfortbildung) eher
jung und daher noch nicht sehr zahlreich sind, gibt es in anderen Disziplinen (wie etwa im
Gesundheitswesen oder in der Entwicklungshilfe) eine durchaus langere und umfangrei-
chere Forschungstradition dazu. Dieser Artikel gibt einen exemplarischen Einblick in die
Forschungsergebnisse und das Wissen andere Disziplinen iiber die Wirkungen von Inno-
vationen und Fortbildungsprogrammen. Dabei stehen insbesondere die jeweiligen foérder-
lichen und hemmenden Faktoren im Fokus, um darauf aufbauend Implikationen fiir die
Lehrerbildung ableiten zu kénnen. Ein derartiger Blick iiber den diszipliniren Tellerrand
mag insbesondere auch dem Anlass dieses Buches entsprechen: Der geschitzte Jubilar
Erwin Rauscher iibt sich erfolgreich im Ausloten und Uberschreiten fachlicher Grenzen -
sowohl auf schriftlich-formaler Ebene (siehe seine umfassenden Publikationen und Quali-
fikationsarbeiten in durchaus unterschiedlichen Fiachern), als auch auf verbal-informeller
Ebene (siehe seine umfinglich und inhaltlich reichhaltigen Exkurse zu vielféltigen Themen

im Rahmen sich stets bietender Gelegenheiten).
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Lernen andert Verhalten

»-.. deshalb verdient es das Schone®, so die Pramisse dieses Abschnitts. ,,Gebaude beein-
flussen die Art und Weise, wie wir unser Leben leben, sie lenken jedenfalls mit, wie wir uns
mit sozialen Werten und padagogischen Bedarfen auseinandersetzen, wie wertschéitzend
wir uns als Menschen und gegeniiber Menschen verhalten.“ Lernen ist so verstanden ,,sinn-
liche Rekonstruktion und hermeneutisches Konstruieren von Wirklichkeit im Raum der
Hochschule®.

Ines Maria Breinbauer (Wien) geht in ihrem Beitrag ,,Nicht Lernen lernen, sondern Wis-
sen wissen. Oder: Lernen lernen - revisited angesichts der Beharrlichkeit, mit der Lernen
Lernen als Aufgabe der Schule gefordert wird, der Frage nach, was unter den Bedingungen
heutiger Wissenschaft darunter zu verstehen ist und ob das Postulat des ,,Lernen Lernens®
nicht sinnvoller ausgelegt werden konnte als in manchen einschlagigen Verdffentlichungen.
Er argumentiert, dass angesichts der Pluralisierung von Wissensformen der gesetzlichen
Verpflichtung, die Schulfiacher in Hinblick auf den Stand der Wissenschaft zu unterrich-
ten, dadurch nachzukommen ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler um diese methodische
Vielfalt wissen, sie in ihrer Reichweite und Grenze beurteilen und richtig anwenden kénnen.
Dann kénnte man sagen, sie hétten das Lernen gelernt.

Michael Eichmair (Wien) blickt nicht nur auf eine erfolgreiche ,,Kooperation zwischen
der Pidagogischen Hochschule Niederosterreich und der Universitidt Wien® zuriick, , Mathe-
matik macht Freu(n)de®, sondern liest nach, was sein damaliger Direktor am Bundesreal-
gymnasium Vocklabruck, Erwin Rauscher, in sein Stammbuch geschrieben hat.

Michael Langer (Wien) erinnert sich unter dem Schlisselwort eines Satzes aus dem
Romerbrief ,,Nicht Du trégst die Wurzel, die Wurzel trigt Dich“ (Rom 11, 18) an den Reli-
gionspadagogen Edgar Josef Korherr und dessen Bemiihen um christlich-jiidische Zusam-
menarbeit sowie an Begegnungen mit dem jiidischen Religionsphilosophen Schalom Ben-
Chorin.

Alfred S. Posamentier (New York) weist in seinem Beitrag ,, Motivating Mathematics
Instruction Through Counterintuitive Everyday Experiences® darauf hin, dass der Mathema-
tikunterricht, der sich durch die gesamte Schullaufbahn vom Kindergarten bis zur Matura
zieht, angesichts rasant sich entwickelnder Technologien enorm an Bedeutung gewonnen
hat. Warum eine Mehrheit der Schiiler/innen ihn dennoch nicht mag, kénnte mit Blick auf
standardisierte Testaufgaben auf ein wenig spannendes ,Teaching to the test” seitens der
Lehrer/innen zuriickzufithren sein. Das mangelnde Interesse der Schiiler/innen wirkt sich
dann auch auf die Eltern aus, die sich auflerstande sehen, passende Unterstiitzung anzu-
bieten. Dieser Beitrag fokussiert dieses Dilemma und zeigt Beispiele auf, die Schiiler/innen,

Eltern und Lehrer/innen gleichermafien bereichern und begeistern konnen.
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Roland Reichenbach (Ziirich) fithrt in seinem Beitrag ,Chimdre ,selbstorganisiertes
Lernen™ nichts weniger als ,eine kleine Polemik gegen Lernutopien®. Das ,,selbstorganisierte
Lernen’, so Reichenbach, kann als Chimére oder als banales Konzept betrachtet werden.
Der Schliissel der erstaunlichen Wirkungsmacht der ,,selbst“-bezogenen Sloganistik und
Metaphorik ist im Konzept der Selbst-Kontrolle zu sehen. Die weitverbreitete und kaum
reflektierte Akzeptanz des letztlich wenig iiberzeugenden bzw. aber trivialen Konzepts des
»selbstorganisierten Lernens® verfithrt dazu, Schule und Unterricht nur in ihren forderli-
chen oder hemmenden Wirkungen fiir das zu betrachten, was ,selbstorganisiertes Lernen®
genannt werden will. Eine ,,gute® Institution ist dann die, welche das ,selbstorganisierte
Lernen® fordert, wahrend eine nicht so gute Institution das ,selbstorganisierte Lernen® der
Person nicht oder in geringem Ausmaf3 férdert: ein Reduktionismus, wie er typisch fiir den
zeitgendssischen Diskurs des schulischen Lernens ist.

Johannes Riedl (Linz) widmet sich dem Thema , Selbstermdchtigung durch Anstren-
gung“. Ohne Fleifl kein Preis! Anstrengung erhoht die Erfolgswahrscheinlichkeit beim
Arbeiten und Lernen. Fatalistisch auf Gliick zu vertrauen, ist keine Alternative. Es macht
trage. Erfolg starkt das Ich, verstirkt die Anstrengungsbereitschaft und fordert die Selbst-
erméchtigung. Forderliche und hinderliche Bedingungen werden dafiir erértert. Im Fokus
steht die Notwendigkeit von Individualisierung im Unterricht mit traditionellen Methoden
und den Moglichkeiten des E-Learning. Selbsterméchtigung erfordert Passung der Aufga-
ben und forderorientierte Leistungsbeurteilung.

Ulrike Sych (Wien) fithrt mit Erwin Rauscher einen imagindren Dialog tiber ,, MUSIK
& Pidagogik®, indem sie aus Sicht der Gesangspadagogik zu Zitaten aus seinen Reden und
Vortragen im musikalisch-akademischen Umfeld frei assoziiert. Die Stimme ist der Spiegel
der Seele — und daher ist die Musik, so ihr Fazit, ,,die Poesie der Luft, die uns durch den
Korper zum Instrument macht.“

Alois Wurm (Bad Wimsbach-Neydharting) widmet dem Jubilar seine lyrische Dichtung
»die eselsdistel“ und nimmt uns mit in die Laut- und Gedankenwelt der Poesie. Er themati-
siert das Schone, das oft im Verborgenen liegt — und wie es die Aufmerksamen, Neugierigen
und Mutigen zu verfithren imstande ist; die Uberwindung von Vorurteil und Angst; das
wunderbare Geheimnis der Nahe - und schliefllich Metamorphose, Verginglichkeit und
Wehmut. Auch wenn personlich empfundener Verlust verbunden ist mit ,,Missbehagen®

und Riickzug, im Groflen kann er Offnung, Weitergabe und Ausbreitung bedeuten.
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Verhalten prigt Gesellschaft

~Wer fragt, der bestimmt, woriiber nachgedacht und gesprochen wird. Und nicht immer
steht am Anfang der Frage die Suche nach einer Antwort.“ Wie im Leben - und im Schach-
spiel - kommt es im schulischen Geschehen darauf an, ,,das Neue bestmoglich zu nutzen
und gleichzeitig vom Alten zu lernen®.

Andreas Bieringer (Frankfurt/M.) widmet sich unter dem Titel ,,Gott einen Ort sichern®
Madeleine Delbréls Gedicht ,Liturgie der Aufenseiter®. Die Schriftstellerin und Mystike-
rin Madeleine Delbrél (1904-1964) war Grenzgangerin zwischen scheinbar unvereinbaren
Welten, die im Frankreich der 1930er- und 1940er-Jahre als Sozialarbeiterin der Stadt Ivry
nach Gott suchte, wo ihn sonst niemand vermutete: bei den einfachen Leuten auf der Strafie,
vor allem bei den kommunistischen Arbeitern in den Fabriken. Thre Aufmerksamkeit galt
den physisch Leidenden, denen, die sich dngstigten und keine Zukunftsperspektiven hatten.
Noch zu Beginn ihres Hochschulstudiums war Delbrél tiberzeugte Atheistin, konvertierte
aber nach einer schweren Lebenskrise zum Christentum. Mit gleichgesinnten Frauen lebte
sie nach den evangelischen Réten mitten in der Stadt als Sozialarbeiterin. Wie soziales Enga-
gement und moderne Gottsuche zusammengehen, zeigt sie in ihrem Gedicht , Liturgie der
Auflenseiter®.

Ivo Brunner (Feldkirch) inszeniert in seinem Beitrag ,,Erwin Rauscher meets William
Shakespeare” eine fiktiv-padagogische Begegnung. Wenn auch vier Jahrhunderte die beiden
Personlichkeiten trennen, so loten doch beide den menschlichen Geist und die mensch-
liche Seele in vielen Facetten aus. Das Gedankenspiel nimmt sowohl biografische als auch
thematische Parallelen ins Visier und wagt als literarische Verdichtung einen Blick auf die
Paradigmen der PddagogInnenbildung unter Rauschers und Hamlets Augen.

Heinz Fassmann (Wien) referiert in seinen ,,Politischen Reflexionen eines Quereinstei-
gers“ iiber das subjektive Erfahrungswissen, das er als Minister fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung im Umgang mit dem Parlament, den Parteien, den Regierungskollegen, den
Interessensvertretungen, den Landern, den Schulen, den Universititen, den Forschungs-
einrichtungen und den Medien gewinnen konnte. Das politische System, so sein Fazit, ist
starker vom Handeln und von der Qualitit der politischen Akteure abhingig, als man es
gemeinhin annimmt.

Konrad Paul Liessmann (Wien) hinterfragt den ,Wert der Bildung und die Bildung
von Werten®. Denn Bildung ist in aller Munde. Es gibt kaum einen Begriff, der in unter-
schiedlichen Zusammensetzungen so universell eingesetzt werden kann, wie der Begriff der
Bildung. Einigkeit herrscht nur in einem Punkt: Bildung ist ein Wert. Was aber bedeutet
das? Der Begrift des Wertes, der seit einiger Zeit in ethischen Diskussionen Konjunktur

hat, kommt nicht aus der Moralphilosophie, sondern aus der Okonomie. Werte beschreiben
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die Priferenzen von Menschen. Das aber hat Konsequenzen fiir den Bildungsbegriff, der
damit den Konjunkturen des Zeitgeistes tiberantwortet wird. Das hat viel mit Geschéften
und Geschiftigkeit zu tun, aber wenig mit Bildung.

Andreas Schnider und Maria-Luise Braunsteiner (beide Wien) betrachten ,,Kritische
Stimmen als Mehrwert eines gemeinsamen Entwicklungsprozesses®. In ihrem Beitrag werden
die drei gesellschaftlichen Felder Politik, Wissenschaft und Profession, die sich durch ihre
jeweilige Logik gegeneinander abgrenzen, im Blick auf bildungspolitische Entwicklungs-
prozesse als eng zusammengehorend gedacht. Die drei Felder werden skizzenhaft aus der
Sicht eines in den drei Feldern Titigen (Andreas Schnider) umrissen, dabei wird begriff-
lich vor allem auf Max Weber, Jacques Derrida, Martin Heidegger und Roland Fischer ver-
wiesen. Die zweite Perspektive (Maria-Luise Braunsteiner) versucht, anhand exemplarisch
ausgewdhlter kritischer Stimmen zur Entwicklungsaufgabe Kooperation aus der medialen
Berichterstattung das Spannungsfeld zwischen den drei Praxisfeldern zu identifizieren.
Die Autor/innen schlieflen, dass der Prozess der Gesetzwerdung und der Umsetzung des
Reformprojekts ,,PadagogInnenbildung NEU® beispielgebend fiir das Zusammenwirken
von Politik, Wissenschaft und Profession ist.

Peter Webinger (Wien) wirft in seinem Beitrag ,,Migration im 21. Jahrhundert® einen
Blick auf die Rahmenbedingungen fiir globale Migrationsbewegungen, die sich im letzten
Jahrzehnt grundlegend verdndert haben. Die Intensitit, die Quantitit und die Geschwindig-
keit globaler Mobilitit waren zu keinem Zeitpunkt grofler. Durch die neue Dimension der
Kommunikation der sozialen Medien kennt die weltweite Vernetzung und Kommunikation
keine Grenzen mehr. Angesichts der politischen und sozialen Nachwirkungen der Migrations-
krise des Jahres 2015 gilt es, das gegenwirtige Schutzsystem zu hinterfragen. Um fiir kiinftige
Migrationsbewegungen vorbereitet zu sein, sind vor allem die Lektionen aus den Gescheh-
nissen der letzten Jahre zu ziehen. In diesem Zusammenhang ist es essenziell, dass sich die
derzeitige Praxis wieder auf die Grundprinzipien der Genfer Fliichtlingskonvention von 1951

besinnt: Schutz fiir diejenigen, die ihn brauchen, so nahe wie méglich am Herkunftsland.

Gesellschaft braucht Perspektive

»Besonders junge Menschen als Zielpersonen der Padagogik brauchen Perspektiven, um
Antworten zu finden auf ihre brennenden Fragen - und Wege zur Verwirklichung ihrer
Leidenschaften. Perspektiven befdhigen sie und uns, jeden einzelnen Tag, jede Lehrveran-
staltung, jedes Forschungsergebnis, ja sogar jedes Formular in ein iibergeordnetes Narrativ
zu verwandeln. Wer Zukunft mitverantwortet, braucht Kenntnis und Demut der Vergan-

genheit, sonst wihnt er sich nur am Ende der Geschichte.”
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Gerald Bast (Wien) zeigt den Weg ,,Von der Synchronizitdit der Radikalitit“auf: Im Riick-
blick aus dem Jahr 2050 zeichnet er nach, wie und warum in den drei Jahrzehnten davor mit
einem radikalen, auf Ziele, Methoden und Inhalte anstatt auf administrative und politische
Organisationsstrukturen gerichteten bildungspolitischen Paradigmenwechsel in angemes-
sener Weise auf die dramatischen Verdnderungen in Technologie, Wirtschaft und Gesell-
schaft reagiert wurde. Dass unsere Gesellschaft in der Mitte des 21. Jahrhunderts, trotz einer
Entwicklung, die zu Beginn dieses 21. Jahrhunderts als dystopisch gesehen wurde, nicht
im Chaos von Separatismus, gesellschaftlicher Spaltung, Arbeitslosigkeit, Identitatsverlust,
Angst, Armut und Gewalt untergegangen ist, liegt am Mut zu radikalen Anderungen - nicht
zuletzt im Verstindnis und in der Realitit von Bildung. Am Beginn stand die ernsthafte
Konfrontation mit zwei Fragen: Wie soll das Leben unter radikal veranderten gesellschaft-
lichen, klimatischen und technologischen Rahmenbedingungen gestaltet werden. Und wie
kann man die nichste Generation auf dieses Leben vorbereiten?

Gudrun Biffl (Krems) gibt in ,,Schule und Migration: Zahlen, Daten und Fakten® einen
Uberblick iiber die Faktenlage, der zeigt, dass es in Osterreich als Folge einer ausgeprig-
ten Konzentration von Schiilern/Schiilerinnen mit Migrationshintergrund auf bestimmte
Regionen und Schulstandorte zu einer Abwanderung von Schiilern/Schiilerinnen ohne
Migrationshintergrund in Privatschulen kommt. Die raumlichen Konzentrationen von eth-
nisch-kulturellen Gruppen tragen auch dazu bei, dass es im Generationenwandel kaum zu
einer Aufweichung der Umgangssprache der Herkunftsregionen kommt. Das ist im interna-
tionalen Vergleich ein untypisches Verhaltensmuster, das ein Hindernis fiir eine erfolgreiche
Eingliederung ins Schulsystem darstellt. In der Folge ist der Anteil von migrantischen Schii-
lern/Schiilerinnen in Sonderschulen und Polytechnischen Schulen ebenso wie an aufleror-
dentlichen Schiilern/Schiilerinnen iiberdurchschnittlich hoch. Die Leistungen der zweiten
Generation verbessern sich allerdings deutlich gegeniiber der ersten Generation und ndhern
sich denen der Schiiler/innen ohne Migrationshintergrund an.

Roland Fischer stellt mit seinem Beitrag ,, Zielorientierte Ko-Entwicklung von Gesellschaft
und Individuum® ein ,, Manifest fiir eine Neukonzeption von Bildung® zur Diskussion. In sie-
ben Thesen wird dargelegt, wie Bildung als ein gesellschaftlicher Prozess gestaltet werden
kann, der eine Weiterentwicklung der Gesellschaft mit Zielrichtung Steigerung des Gemein-
wobhls unterstiitzt und die jungen Individuen zu einer Haltung der Mitverantwortung fiir die
Gesellschaft fiihrt.

Franz Keplinger (Linz) stellt unter der Frage ,Der Mensch als ,Zweck an sich selbst‘
(Kant)?“in seinem diesen Band abschlieflenden Beitrag ,,Kritische Anfragen an funktionalis-
tische Menschenbilder im aktuellen Bildungsdiskurs®. Dieser ist auch gepragt vom Begriff der
Okonomisierung, der wiederum weitreichende Auswirkungen hat auf das Verstindnis des

Menschen und seiner Bildungsprozesse. Aus anthropologischer Perspektive stehen durch
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die Vorginge einer ,,Naturalisierung® und ,,Kapitalisierung des Menschen dessen Freiheit
und Wiirde zur Disposition. Dies auch deswegen, weil der Mensch jenes Wesen ist, das
seine Identitit, seine Orientierung im Leben immer wieder suchen muss. Funktionalistische
Menschenbilder blenden gerade diese wesentlichen Dimensionen humanen Menschseins
aus. Bildung ist daher nicht alleine in Kategorien von Evidenz und Messbarkeit fassbar, geht
es doch um nichts weniger als um die Frage, was Menschen zu ihrer Menschwerdung, zur

Entfaltung und Kultivierung ihrer Menschlichkeit befdhigt.

In seine eingangs zitierte Er6ffnungsrede baute Erwin Rauscher wortliche Zitate Leonardo
da Vincis ein und nutzte sie als Folie, um nichts weniger als eine Renaissance der Bildung
im 21. Jahrhundert einzufordern. Seine abschlieflenden Worte seien an das Ende dieser Vor-
schau gestellt, um auf die folgenden Beitrage einzustimmen - auf die ,Verfithrung zur Giite®

als Padagogik im 21. Jahrhundert.

Diese Hochschule und ihre Pidagogik sollen wie jener Mann aus Vinci

«  Giite und Wiirde verschenken

o Mut machen fiir Erforschen und Probieren ohne Angst vor dem Scheitern
o Leidenschaft teilen fiir das Neue

o auch das Andere wertschdtzen und besonders die Anderen

o der Kunst den Alltag gewdihren

o und den Alltag heiligen.

Baden bei Wien, im Frithjahr 2020
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Glickwiinsche

Landeshauptfrau Johanna Mikl-Leitner

Lieber Jubilar!

70 Lebensjahre, davon viele Jahre Vorsitzender der Rektorenkonferenz der ésterreichischen
Padagogischen Hochschulen, langjdhriger Direktor von mehreren Bundesrealgymnasien,
Lehrbeauftragter an den Universitdten Salzburg, Graz, Linz und Klagenfurt sowie aktuell
Rektor der Padagogischen Hochschule Niederosterreich. Das ist eine beeindruckende Kar-
riere, zu der ich als Landeshauptfrau herzlich gratuliere. Einen tieferen Sinn gewinnen sol-
che Zahlen und Fakten aber erst, wenn es gelingt, einen Bogen von der Vergangenheit in die
Gegenwart und Zukunft zu spannen. Die vorliegende Festschrift, welche wissenschaftliche,
publizistische und kiinstlerische Beitrage zu den Themenfeldern des Jubilars vereint, ist ein
solcher Beitrag, der zeigt, dass man in der Pddagogischen Hochschule Niederdsterreich die-
sen tieferen Sinn richtig erkannt hat.

Der erfolgreiche Weg des Bildungswesens in Niederdsterreich ist kein Zufall, sondern das
Ergebnis nachhaltiger Arbeit und einer modernen Managementstruktur. Universitétspro-
fessor Erwin Rauscher hat in seinem bisherigen Berufs- und Karriereweg unter anderem als
Schulentwickler, Lehrer, Direktor, Hochschullehrer und Referent gerade in diesem Bereich
immer wieder Akzente und Initiativen gesetzt. Durch diverse Publikationen wurde der
Unterricht durch sein Wirken verandert, der Lehrplan den aktuellen Gegebenheiten ange-
passt und damit eine hervorragende Grundlage fiir ein modernes Bildungssystem geschaffen.

Die Padagogische Hochschule in Baden ist untrennbar mit Erwin Rauscher verbunden.
Der Rektor der Pddagogischen Hochschule wurde vom Land Niederdsterreich bereits ent-
sprechend geehrt, ndmlich mit dem ,,Silbernen Komturkreuz des Ehrenzeichens fir Ver-
dienste um das Bundesland Niederésterreich®,

Die Hochschule ist in den letzten Jahren ein Stiick blau-gelbe Erfolgsgeschichte gewor-
den, auf die wir in diesem Land besonders stolz sein konnen. Mége sich diese besondere
Bildungseinrichtung diesen Schwung und diese Aktivitit auch in Zukunft bewahren, das
Land Niederosterreich wird dabei gerne mithelfen — diesen Wunsch und dieses Versprechen

verbinde ich mit meinen besten Wiinschen fiir Rektor Erwin Rauscher.

ff Q’\M&h\u
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Landesratin Christiane Teschl-Hofmeister

Fiir das Land Niederdsterreich ist Bildung das zentrale Zukunftsthema. Gut gebildete junge
Menschen garantieren eine hohe Lebensqualitat fiir Niederdsterreich und seine Bevolke-
rung und so sind wir stetig darum bemiiht unser vielfiltiges Bildungsangebot konsequent
auszubauen. In einer Zeit, in der nicht nur Technik und Wirtschaft rasant fortschreiten,
sondern in der sich auch die Anforderungen und Erwartungen am Arbeitsmarkt laufend
verandern, ist dies unerlisslich.

In Niederosterreich mochten wir also jene Rahmenbedingungen schaffen, die unsere
Schiilerinnen und Schiiler optimal auf ihre berufliche Zukunft vorbereiten. Besonders wich-
tig ist uns in dieser Hinsicht die Zusammenarbeit mit unseren Padagoginnen und Piddago-
gen.

Viele wertvolle Dialoge durfte ich dazu mit Univ.-Prof. HR MMag. DDr. Erwin Rau-
scher fithren. Ein hochrangiger Wissenschaftler, herausragender Padagoge und unglaublich
interessanter Gesprachspartner. Einer, der Theorie und Praxis zusammenzufithren weif3,
und einer, der durch seine vielféltige Referententitigkeit nicht nur nationales, sondern auch
internationales Wissen mitbringt.

Lieber Erwin, vielen herzlichen Dank fiir deinen Einsatz, dein Engagement und deine
fundierten Diskussionsbeitrdge. Zu deinem 70. Geburtstag alles erdenklich Gute und wei-

terhin viel Erfolg!
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Thomas A. Henzinger

Sehr geehrter Herr Rektor Rauscher,

wie an der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich gehort es auch zu einer der Kern-
aufgaben des IST Austria, junge Talente zu férdern und fiir wichtige gesellschaftliche Rollen,
sei es als Lehrende oder Forschende, auszubilden. Die Studierenden beider Institutionen
lernen kritisches Denken und andere fiir ihr Fach zu begeistern. Sie lernen, Wissen zu schaf-
fen und zu vermitteln. Aber auch das Interesse {iber enge Fachgrenzen hinaus ist etwas, was
viele unserer Studierenden verbindet.

So ist es mir eine besondere Freude, dass nun schon seit mehreren Jahren die PH Nieder-
Osterreich und das IST Austria im Rahmen des IST Sommercampus zusammenarbeiten, um
den Studierenden beider Institutionen die Moglichkeit zu bieten, einerseits das Vermitteln
von komplexen wissenschaftlichen Fragestellungen und Inhalten zu tiben und andererseits
den vielen teilnehmenden Kindern die Freude an der Neugier weiterzugeben.

Es sind diese jungen Talente, die Studierenden sowie die teilnehmenden Schiilerinnen
und Schiiler der Sommercampus-Woche, die unsere Gesellschaft zukiinftig prigen und
gestalten werden. Durch Thren personlichen Einsatz und das frithzeitige Erkennen von
Talenten haben Sie bahnbrechende Karrieren ermdglicht und geférdert. Durch Thr Wir-
ken als Rektor wurde die PH Niederdsterreich zu einer zukunftsweisenden Einrichtung, die
sich ihrer wichtigen gesellschaftlichen Verantwortung vorbildlich annimmt und Menschen
neben der professionellen Aneignung von fachlicher Expertise und wissenschaftlichem
Denken auch zu Offenheit und Neugier ermutigt.

So darf ich Thnen zum 70. Geburtstag herzliche Gliickwiinsche tibermitteln, bedanke
mich fiir Thre jederzeitige Bereitschaft und Offenheit gegeniiber neuen Ideen und Expe-
rimenten und freue mich auf die weitere Zusammenarbeit unserer beiden Institutionen

ebenso wie auf den weiteren personlichen Austausch.
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Christa Schnabl

»Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Zukunft nimmt auf dem Weg in die
Wissensgesellschaft eine Schliisselfunktion ein - sie darf [...] sich nicht reduzieren auf jene

nach der wechselseitigen Verortung von Universititen und Pidagogischen Hochschulen.

Wenige Namen sind mit der Entwicklung der PidagogInnenbildung in Osterreich in den
vergangenen Jahrzehnten so stark verbunden wie der von Erwin Rauscher. Ob als Gestalter
oder Mitgestalter, als Rektor der Padagogischen Hochschule Niederosterreich sowie spiter
auch der Rektorenkonferenz der osterreichischen Padagogischen Hochschulen (ROPH),
Erwin Rauscher war an entscheidenden Verdnderungen der letzten Jahre mafigeblich betei-
ligt. Vor allem durch seine Vorstellungen, Uberzeugungen und Ideen konnte er wichtige
Weichenstellungen in den letzten Jahren positiv beeinflussen.

Das oben angefiihrte Eroffnungszitat aus einem seiner jiingsten Texte zeigt auch die
Stofirichtung auf, die ihm wichtig war und die fiir ihn sicherlich auch weiterhin essentiell ist.
Von Anbeginn unserer Kommunikation tiber die Zukunft der LehrerInnenbildung war sein
Interesse an der Sache spiirbar: Uber den Streit der Institutionen hinweg geht es um mehr,
namlich die Schulen der Zukunft und die bestmégliche Bildung der LehrerInnen fiir die
Herausforderungen von morgen, damit sich die Kinder in deren Verantwortung bestmog-
lich entwickeln kénnen. Die Frage der Institutionenverortung ist demgegeniiber nachgeord-
net. Es ist also weniger wichtig, wer was mit welchen Befugnissen macht; wichtiger ist, dass

die Aufgaben von kompetenten Menschen wahrgenommen werden. Dazu Erwin Rauscher:

Zum einen soll nicht die Frage Wo? als Priorititenstreit zwischen Universitidten und Pad-
agogischen Hochschulen im Vordergrund stehen, sondern die Qualitit und eigenstindige
Gestaltungsform eines Lehramtsstudiums. Zum anderen wird nicht mehr nach Schulfor-
men ausgebildet, es gilt vielmehr, an tertidren padagogischen Einrichtungen individuelle
Studienpfade im Rahmen eines multiplen Pidagogik- und Lehramtsstudiums zu ermog-
lichen und mit extern legitimierten Berechtigungen fiir das Unterrichten in verschiedenen

Schulformen und -typen abzuschlieflen. (Rauscher 2018, 245)

1 Rauscher, Erwin (2018): Ungleiche Briider!? ,,PddagogInnenbildung NEU“ - Bewéhrungsprobe einer Zusam-
menarbeit von Universititen und Padagogischen Hochschulen. In: Posch, Peter; Rauch, Franz; Zehetmeier,
Stefan (Hrsg.): Das Lernen von Lehrerinnen und Lehrern, Organisationen und Systemen. Festschrift zum 60.
Geburtstag von Konrad Krainer. Miinster, New York: Waxmann, S. 245.
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Die ,Qualitat® als wichtigster Maf3stab fiir Entscheidungen jeglicher Art ist fiir Erwin
Rauscher nicht nur eine charakteristische Haltung, sondern eine fundamentale Pramisse
seiner Arbeit. Als vor einigen Jahren die Entwicklung der Verbiinde zwischen Universititen
und Padagogischen Hochschulen zur gemeinsamen Ausbildung von PadagogInnen Fahrt
aufnahm, stand zu jeder Zeit sein Credo im Vordergrund, dass es um die Qualitit der Aus-
bildung ginge und gerade diese bei unseren Entscheidungen immer im Mittelpunkt stehen
miisse. Mit diesem gemeinsamen Ziel vor Augen konnten wir die ersten, damals noch recht
wackeligen Schritte in Richtung gemeinsame Ausbildung der SekundarstufenlehrerInnen
gehen.

Vermutlich spielt die starke wissenschaftliche Sozialisation in den diversen Fachberei-
chen wie Mathematik, Philosophie, Psychologie, Padagogik und spéater auch noch katholi-
sche Theologie (Venia docendi in Religionspadagogik) dabei eine wichtige Rolle. Bleibende
Neugierde und waches Interesse zeichnen Erwin Rauscher iiber die vielen Jahrzehnte seiner
Tatigkeit aus, und tun das noch bis heute. Er verbindet Texte und Kontexte, Vergangen-
heit mit Gegenwart und Zukunft auf kreative Art und Weise, Literatur mit Gegenwartsbe-
obachtungen. Seine Reden sind gekennzeichnet durch kreative Wortschopfungen und das
Herstellen von neuen Verbindungen und mitunter iiberraschenden Deutungen. So wie er
mit seinen Reden andere beschreibt, so sind nun wir an der Reihe, ihm zu danken und zu

gratulieren. Lieber Erwin: Alles Gute und ad multos annos!
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Arthur Mettinger

Im Grunde sind es doch die Verbindungen mit Menschen,
die dem Leben seinen Wert geben.
Wilhelm von Humboldt

DANKE, LIEBER ERWIN

fiir die vielen Gesprache, die ich mit Dir zu den verschiedensten Themen fithren durfte -
Du bist immer bestens im Bilde, betrachtest Problemstellungen aus verschiedenen Per-
spektiven, beurteilst sie auch im Hinblick auf Deine reiche Lebenserfahrung und ordnest
sie in gréflere Zusammenhiénge ein. Bis heute ist mir nicht so ganz klar geworden, wann
Du all das neben Deinen zeitraubenden Managementfunktionen schaffst!

fur die vielen Texte, die Du zu einer beinahe uniibersehbaren Fiille von Themen verfasst
hast - Du hast die Gabe, Dinge auf den Punkt zu bringen und in geschliffener Spra-
che darzustellen. Auch in diesem Zusammenhang habe ich mich immer wieder gefragt,
woher Du die Zeit dafiir nimmst.

fiir die bereichernde jahrelange Zusammenarbeit (2007 bis 2011) in unserer gemein-
samen Arbeitsgruppe zwischen Universititen und Piddagogischen Hochschulen ,,UPH-
KOOP, die im Wege des gegenseitigen institutionellen Kennen- und Verstehenlernens
eine unabdingbare Basis fiir die PddagogInnenbildung NEU geschaffen hat — dabei hast
Du stets wohliiberlegt und wohlbegriindet ,,ad rem"“ argumentiert und uns alle an Dei-
ner Expertise teilhaben lassen.

fiir Deine ideelle Unterstiitzung und Aufmunterung im Zusammenhang mit meiner
physischen Rehabilitation — Du hast mir durch Deine Vorbildwirkung Zuversicht und
Mut im Kampf fiir meine Riickkehr in den Beruf und zu einer selbstbestimmten Lebens-
fithrung gegeben.

DANKE & AD MULTOS ANNOS!
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Roland Fischer & Wolfgang Kofler

Gemeinschaftliches Wachsen:
Bestimmung und Aufgabe

Vorausgeschickt

Roland Fischer hat sich in den letzten 20 Jahren kontinuierlich mit der Konzeption einer
Theorie von Bildung beschiftigt, bei der Bildung nicht nur ein individuelles, sondern auch
ein gesellschaftliches Projekt ist. Das Ergebnis liegt in mehreren Aufsitzen vor, u.a. in
Fischer 2019 und Fischer 2020. Im Folgenden fithren er und Wolfgang Kofler aus, auf wel-
ches Menschenbild dieser Entwurf aufbaut.

Mensch als Individuum und Gesellschaft

Zentral in Fischers Bildungskonzept ist die konsequente Beachtung der Sozialitit des Men-
schen. Diese zeigt sich nicht zuletzt im Begriffspaar ,,Individuum und Gesellschaft®. Beide
Teile dieser in einer dialektischen und dynamischen Beziehung zueinander stehenden Zwei-
heit sind Subjekt und Objekt von Entwicklung und Bildung.

Gemeinschaftliches Wachsen

Individuum und Gesellschaft haben etwas gemeinsam, und zwar ein Streben nach positi-
ver Verdnderung, man kann auch sagen: nach Wachstum. Falls dieses Wachstum bewusst
erfolgt, indem Ziele gesetzt, angestrebt und nach Moglichkeit realisiert werden, wird es von
Fischer ,Bildung“ genannt. Wachstum meint jedenfalls eine Erweiterung der Wahrneh-
mungs- und Handlungsmoglichkeiten, aber auch — damit verbunden - die Entwicklung des
Willens und der Fahigkeit, diese zum Wohle der Menschen einzusetzen.

Eine der grofiten und schwierigsten Herausforderungen dabei ist die Koordination von
jeweils individuellen Bildungsprozessen mit gesellschaftlichen unter Beriicksichtigung der
Autonomie des Individuums und der Handlungsfahigkeit der Gesellschaft. Die verschiede-
nen Bildungssysteme sind mehr oder weniger gegliickte Losungen dieses Koordinations-
problems. Der hier diskutierte Vorschlag vertraut auf die Wirkung eines umfassenden Bil-
dungsdiskurses.

Entscheidend dabei ist die Diskurskompetenz der Gesellschaftsmitglieder, die jedenfalls
folgende Féahigkeit bzw. Haltung einschliefien muss: Neben dem Bemiithen um Durchset-
zung der eigenen Position gibt es ein Bemiihen um das Gelingen des Diskurses insgesamt
(Erkenntnisgewinn fiir alle Teilnehmer). Diskurskompetenz in diesem Sinn ist auch Voraus-
setzung fiir das Gelingen von ,,kommunikativer Rationalitat“ im Sinne von Habermas 1981.
Wichtig ist auch, dass unser Vorschlag prinzipiell optimistisch ausgerichtet ist und sich
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gegen Dekadenztheorien wendet, die so alt sind wie die Diskussion tiber Bildung selbst und
sich mittlerweile alle selbst widerlegt haben (fiir einen historischen Uberblick iiber einige
dieser Ansitze vgl. Demandt 1985).

Gemeinschaftlich zu wachsen bedeutet Verstindigung tiber die Wachstumsziele sowie
wechselseitige Unterstiitzung von Individuum und Gesellschaft. Die Unterstiitzung der
Individuen ist in der Regel durch die Erhaltung eines Schulsystems gegeben. Die Unterstiit-
zung gesellschaftlichen Wachstums durch die Individuen ist hingegen noch zu lernen. Der
hier diskutierte Vorschlag zielt darauf ab, eine Haltung der Verantwortung fiir die Gesell-
schaft bei den Individuen zu generieren.

Bestimmung und Aufgabe

Das sich auf den Ebenen des Individuums und der Gesellschaft zeigende Wachstumsstre-
ben des Menschen ist in Fischers einschlagigen Publikationen bisher noch nicht themati-
siert, also auch nicht hergeleitet worden. Weil sich das Streben der Gesellschaft als Folge des
Strebens ihrer Mitglieder nach einem besseren Leben verstehen ldsst, konnen wir uns hier
aber vielleicht mit einer anthropologischen Grundannahme behelfen. Sie besagt, dass zum
Menschsein untrennbar Wachsen gehort. Anders ausgedriickt: Dem Menschen ist es auf-
gegeben, {iber sich, iiber seinen jeweiligen Zustand hinauszuwachsen, und das nicht nur auf
der Ebene des Individuums, sondern auch auf der der Gesellschaft.

Die Aussage, dass gemeinschaftliches Wachsen eine notwendige Bedingung fiir das Sein,
genauer: das Mensch-Sein ist, kann man in Anlehnung an das berithmte Diktum von René
Descartes auch plakativer fassen und sagen: Communiter crescimus, ergo sumus. Mag dieser
Formulierung auch die ontologische Dringlichkeit des Ursprungszitats etwas abhandenge-
kommen sein, fiir uns ist sie Ausdruck eines anthropologischen Axioms, welches mit der
Freiheit des Menschen in enger Verbindung steht.

Dass der Mensch - immer sowohl individuell als auch kollektiv - iiber sich hinaus-
wichst, ist ndmlich nicht nur eine Moglichkeit, sondern auch eine Verpflichtung, die sich aus
seiner Freiheit ergibt (zum Zusammenhang zwischen Freiheit und Verantwortung s. etwa
Nida-Riimelin 2005, S. 79-126). Freiheit meint ja, dass der Mensch nicht auf eine bestimmte
Seinsweise festgelegt ist. Er kann {iber sich hinauswachsen, mit keiner definitiven Grenze.
Die Verpflichtung besteht darin, diese Freiheit zum Guten zu niitzen. In religios-theologi-
schen Diskursen pflegt man in diesem Zusammenhang von ,,Bestimmung® zu sprechen.
Gott hat ja bestimmt, z.B. ,Wachset und mehret euch!“ Mit zunehmendem Bewusstsein
und zunehmender Handlungsfihigkeit kann der Mensch sich die Bestimmung zu Eigen
machen - oder auch nicht, wobei wir hier natiirlich fiir die positive der beiden Optionen
pladieren. So wird das Wachsen zu einem bewusst gestalteten Prozess und damit zu dem,
was Fischer ,,Bildung® nennt.

Uber die Freiheit des Menschen ist gerade in der philosophischen Anthropologie viel
nachgedacht worden (z.B. in Moller 1998). Die Freiheit eines Individuums hat zwar eine
Schranke durch die Existenz anderer Individuen mit deren Anspriichen und Rechten.
Andererseits eroffnet die Existenz der anderen die Méglichkeit von Kooperation, was unsere
Handlungsmoglichkeiten erweitert und damit tendenziell die Freiheit der Menschheit ver-
groflert. Je nach Weltanschauung kann man sich bei der Weiterentwicklung des Menschen
ein ultimatives Ziel vorstellen, etwa Gott-Ebenbildlichkeit oder eine Gesellschaftsutopie —
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oder man begniigt sich mit der Vorstellung, dass Individuum bzw. Gesellschaft immer
besser werden, zumindest Defizite beseitigen wollen. Entscheidend hierbei ist es, dass die
Beurteilung, was besser ist, durch das Subjekt der Bildung erfolgt, somit dessen Freiheit
durch keine dufleren Vorgaben beschrinkt wird. Wechselseitige Einflussnahme wird nur
durch den Diskurs gewdhrleistet, der durchaus aber die Moglichkeit zur sozialen Harmo-
nisierung bietet. Damit diese Moglichkeit realisiert werden kann, muss noch eine Grund-
voraussetzung gegeben sein, und zwar die, dass a priori wechselseitige Empathie herrscht.
Diskurskompetenz (s.0.) kann erworben werden.

Dabei ist eines sehr wichtig: Die Weiterentwicklung einer Gesellschaft ist mehr als die
Summe der Weiterentwicklungen ihrer Mitglieder. Wir kénnen uns ndmlich nicht darauf
verlassen, dass mit den einzelnen Individuen - mégen sie noch so verantwortungsvoll und
engagiert sein — auch die Gesellschaft wichst. Dazu braucht es spezifische Kultur- und v.a.
Organisationsformen. Natiirlich bediirfen diese auch der Mitwirkung der Einzelnen, die
Organisationen und Kulturen im Sinne des Wachstums niitzen konnen miissen. Auf3erdem
ist es notwendig, dass sie den expliziten Auftrag und so die Legitimation dazu haben, zum
gesellschaftlichen Wachstum beizutragen.

Man kénnte nun einwenden, dass wir bereits gentigend - demokratisch legitimierte —
Institutionen besitzen, die unser gemeinschaftliches Wachsen fordern und steuern: Bil-
dungsausschiisse und -kommissionen im Parlament, das Ministerium mit all seinen Sek-
tionen und Arbeitsgruppen, und schliellich auch die Schulen und Hochschulen selbst.
Gerade diesen Gremien fehlt es aber oft an dem von uns in diesen Zeilen entworfenen
(und beschworenen) Sinn fiir die Dimension gemeinsamen und bewussten gesellschaftli-
chen Wachstums. Dieser allein kann gewiéhrleisten, dass wir uns in unseren Reform- und
Entwicklungsprozessen nicht in Kleinlichkeiten verlieren, die unsere Bemiihungen letzten
Endes delegitimieren.

Wachstumsziele

Um Missverstindnisse zu vermeiden, mochten wir einen Hinweis darauf geben, welche Wei-
terentwicklung uns in der heutigen Situation der Gesellschaften wiinschenswert erscheint:
Die dominante Logik gesellschaftlicher Organisation ist eine 6konomische. Die Vor- und
Nachteile sind hinlédnglich bekannt: Der wichtigste Vorteil fiir die Gesellschaftsmitglieder
besteht darin, sich nicht um das jeweils grofle Ganze kiimmern zu missen. Die Nachteile
erkennt man dann, wenn das grofle Ganze in Gefahr gerit, sei es der Planet als materielle
Lebensvoraussetzung oder der Zusammenhalt von Gesellschaften als soziale Lebensgrund-
lage.

Wir benétigen neue gesellschaftliche Organisationsformen, allgemeiner und genauer:
Formen des Miteinander, und zwar solche, die autonome Entwicklungsprozesse einschlief3-
lich einer Verantwortung fiir die jeweilige Umgebung fordern, ohne die Prozesse an duf3er-
lichen Erfolgskriterien zu messen und damit auf ihre intrinsische Kraft und Kreativitit zu
verzichten. Oder noch einmal anders gesagt: Wir brauchen - im wahren Sinn des Wortes -
bildungsférdernde Organisationsformen, und das nicht nur im herkémmlichen Bildungs-
bereich. Dieser Wachstumsschritt erscheint uns dringlich.

Das vorgelegte Bildungskonzept sollte jedenfalls dazu fiithren, dass die Individuen eine
Haltung gewinnen, die folgenden Imperativ beachtet: ,,Handle in allen sozialen Zusammen-
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héngen so, als ob du die Verantwortung eines obersten Chefs triigest!“ Bei dieser Haltung
der Individuen kdnnen Organisationsformen realisiert werden, die sowohl auf hierarchische
Weisungszusammenhinge als auch auf eine invisible hand verzichten und gleichzeitig eine
neue Dimension bewusster gesellschaftlicher Handlungsméglichkeiten eréffnen. Im Kern
geht es darum, von Menschen mehr oder weniger bewusst gezogene Systemgrenzen nicht
als Grenzen der Wahrnehmung und Verantwortung zu verabsolutieren, sondern immer ein
Jenseits mit zu bedenken oder, anders gesagt: Beim gemeinschaftlichen Wachsen sind derar-
tige Grenzen zu liberschreiten. Mit den Worten von Immanuel Kant: Es geht um Ausginge
aus einer jeweils selbst verschuldeten Unmiindigkeit (Kant 1784). Dabei muss nicht jeder
Wachstumsschritt von dieser Art sein, aber es scheint klar, dass immer wieder Aufkliarung
vonnoten ist.

Bisherige Weiterentwicklungen haben die Méachtigkeit des Menschen vergrofiert, v.a.
durch die Erfindung und den umfassenden Einsatz von Technologien und durch die Ent-
wicklung und die Anwendung effizienter Kooperationsformen (,,Humantechnologien®) fiir
Produktion und Dienstleistung (Industrialisierung). Nun sollte es auch um neue Formen
des Zusammenlebens gehen im Sinne der — wir sprechen jetzt wieder mit Kant - Forderung,
den Menschen niemals nur als Mittel, sondern immer als Selbstzweck zu behandeln (Kant
1785). Es hat bereits Entwicklungen in diese Richtung gegeben, u.a. im Zusammenhang mit
Aufklirung und Demokratisierung. Sie haben zu einer Steigerung der Selbstreflexion von
Individuen und Gesellschaften gefiihrt, nicht zuletzt durch die Erh6hung des allgemeinen
Bildungsniveaus in konventionellem Sinn. Das war eine Leistung nicht nur von Schulen,
sondern auch von Literatur, Film, Fernsehen und anderen Medien. Darauf kann aufgebaut
werden - besonders und auch wenn man daran denkt, die gemeinschaftliche Nutzung von
Eliten zu verstirken.

Was ist eine Gesellschaft?

Wir verwenden den Begriff ,,Gesellschaft® naiv, d.h. ohne Rekurs auf soziologische Theorie-
bildungen. Diese sind aus unserer Sicht zu sehr an die Realitdt gebunden, zu wenig idealis-
tisch und konnen daher das fiir Bildung nétige Spannungsfeld zwischen Ist und Soll nicht
anbieten. Auflerdem gehen sie von Gesellschaft als selbstverstandlicher Gegebenheit aus. Aus
unserer Sicht ist Gesellschaft aber ein Wert, um den man sich bemithen muss, damit er nicht
verloren geht. Wir versuchen eine Definition: Fiir den einzelnen Menschen ist ,,seine Gesell-
schaft die ihn enthaltende maximale soziale Konfiguration, die zwei Bedingungen erfillt:

1. Alle Mitglieder der Gesellschaft sind in einen Kommunikationszusammenhang
eingebunden. Dabei ist nicht nur Kommunikation von einer zu einer anderen Person
gemeint, sondern etwa auch medial vermittelte oder politische. So stellen etwa eine
Wahl oder ein Gesetzesbeschluss Kommunikationsakte dar.

2. Zwischen den einzelnen Mitgliedern besteht eine Empathie-Erwartung, d.h. sie
gehen davon aus, dass die jeweils andere Person sie verstehen will und auch kann.
Diese Annahme wird meist aufgrund kérperlicher Ahnlichkeit oder vergleichbarer
kultureller Herkunft getroffen und erzeugt ein Wir-Gefiihl. Dieser Punkt ist tibrigens
ein ganz wesentlicher und - wenn wir ihn auf die Ebene der Linguistik herabbre-
chen - verwandt mit jener Voraussetzung, die der britische Sprachphilosoph Paul
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Grice unter dem Begriff cooperative principle als unabdingbar fiir das Funktionieren
jeder sprachlichen Kommunikation bezeichnet hat (s. v.a. Grice 1975).

Will eine Gesellschaft offen sein, d.h. in der Lage dazu, neue Mitglieder aufzunehmen, dann
muss sie Verfahren anbieten, die zur Erfiillung dieser beiden Kriterien fithren. Dies ist auch
deshalb von Bedeutung, weil neue Mitglieder Anlass fiir einen Wachstumsschritt sein kon-
nen.

Gesellschaftliche Verantwortung der Individuen

Der Auftrag an das Individuum, fiir die Gesellschaft Verantwortung zu tibernehmen, kann
angesichts der Grofe von Gesellschaften als Uberforderung wahrgenommen werden. Ist
dies der Fall, sollten kleinere soziale Konfigurationen als zu férdernde ausgewahlt werden.
Die Kompetenz, in sozialen Zusammenhangen zu denken und sich zu engagieren, sollte
jedoch jedenfalls erworben werden.

Die heutigen Gesellschaften geben den individuellen und kollektiven Akteuren viel
Raum. Manchmal werden Entwicklungen in Gang gesetzt, die nicht wiinschenswert sind,
z.T. sogar die Menschheit in ihrer Existenz bedrohen. Mehr Kontrolle der Gesellschaft iiber
das, was in ihr stattfindet, ist daher anzustreben, also mehr Bewusstsein und Selbststeue-
rungsfahigkeit, ohne allerdings dabei die Autonomie des Individuums einzuschranken, weil
Autonomie mit iibergreifender Verantwortung zu verbinden ist. Nur so kann die Gesell-
schaft nachhaltig wachsen (s. hierzu auch Fischer 2012).
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Ulrike Greiner

Sollten Lehrpersonen
L wissen, was sie wissen“?

Die epistemologische Wende in der Lehrer/innenbildung

Wissen und/oder Identitat

Die Identititsfrage der Lehrer/innenprofession (vgl. Greiner 2019) ist in der heutigen Leh-
rer/innenbildung und der dazugehérigen Forschung zugunsten von Wissens- und Kom-
petenzfragen (Baumert et al. 2006; Oser et al. 2007) in den Hintergrund getreten. Was
(angehende) Lehrer/innen heute wissen und kénnen (sollen), steht im Vordergrund; wie sie
denken und handeln, ist in Fortfithrung der ,,kognitiven Wende* eine zentrale Forschungs-
frage geworden und steht zu einem groflen Teil im Dienst der Optimierung ihrer Kom-
petenzen. Die aktuelle Betonung der Lehrer/innenleistungen durch die empirische Unter-
richts(qualitats)forschung ist zweifellos ein wichtiges Zeichen der (Wieder-)Entdeckung der
zentralen Bedeutung von Lehrpersonen fiir die Lernprozesse der Schiiler/innen. Internatio-
nale Investitionen in empirische Lehrerkompetenzforschung im deutschsprachigen Raum
zeigen, dass man sich durchaus zentralen Fragen der Lehrer/innenprofession widmet (vgl.
Terhart et al. 2014), so den Eignungsdispositionen, den Formen des notwendigen Wissens
und Kénnens, zunehmend auch den affektiv-motivationalen Merkmalen, unterschiedlichen
berufsbiographischen Phasen, Rahmenbedingungen und Belastungen des Berufs.

Aber auch die derzeit m.E. vernachldssigte Identitéitsfrage — hier im Sinne der Selbstre-
flexion der Profession, sowohl in der Forschung als auch in der Lehrer/innenbildung - wird
wiederkehren, schon aufgrund gesellschaftlicher Entwicklungen, die eine Neupositionie-
rung von Schule und Lehrerberuf erzwingen werden und damit auch eine weitergehende
Selbstprofessionalisierung der Profession (Schutz et al. 2018). Eine klare Ansage gibt dies-
beziiglich der OECD-Bericht ,,Pedagogical Knowledge and the Changing Nature of the
Teaching Profession® (Guerriero 2017) mit einem klaren Auflenblick auf die aktuell und
zukiinftig erforderlichen Wissensformen von Lehrpersonen insbesondere hinsichtlich
neuer Erkenntnisse der Lehr- und Lernforschung, dem WAS, aber auch der Dynamik ihrer
Verwendung, dem WIE.

Die doppelte kognitive Wende: Wissen wissen

Die empirische Lehrerkompetenzforschung des letzten Jahrzehnts mit Studien wie TEDS-M
und deren weiterfithrenden Analysen (Blomeke et al. 2014) und COACTIV (Kunter et al.
2011), die das Wissen von Mathematiklehrpersonen erkundeten und weitere Folgestudien
auch fiir andere Unterrichtsfiacher inspirierten (Blomeke et al. 2011), hat zu einer Ausdiffe-
renzierung der Formen von Lehrerwissen und Lehrerkonnen gefiihrt. Konzeptionelle Pio-
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nierarbeiten der Lehrerwissensforschung (Neuweg 2015) ermdglichten zudem Perspektiven
auf die subjektive Innenseite des Wissens und Konnens, aber auch die Einsicht in Grenzen
von dessen Explizierbarkeit.

Das COACTIV-Modell ist in seiner Wissensdifferenzierung zwischen Fachwissen, fach-
didaktischem Wissen und padagogisch-psychologischem Wissen von der berithmten, dis-
ziplindr gedachten Dreiteilung Shulmans (1986; 1987) und damit von der Gliederung in
disziplindre Wissensbestandteile beeinflusst.
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Abbildung 1: COACTIV-Modell nach Kunter et al. 2011

Ebenso wichtig fiir dieses Modell und den Hauptstrom der piddagogisch-psychologischen
Lehrerkompetenzforschung ist Franz Weinerts Definition geworden. Als Kompetenzen
werden bezeichnet

die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsbewusst
nutzen zu konnen (Weinert 2001, 271).

Dreierlei ist in Riickgriff auf Weinert fiir Kompetenzforschung zum Standard geworden: der
Einfluss von motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften, die, wenn sie nicht
ohnehin als Teil von Kompetenz gedacht werden, als Pridiktoren (u.a. als Interessen, Uber-
zeugungen, Wertorientierungen, Emotionen etc.) wesentliche Einflussfaktoren auf Kompe-
tenz (und deren Erwerb und Férderung) darstellen und zunehmend in den Vordergrund
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treten; zweitens aber auch das Diktum der grundsitzlichen Erlernbarkeit von Kompetenz,
welches fiir die Existenz akademischer Lehrer/innenbildung wohl eine wesentliche Voraus-
setzung darstellt; drittens das Insistieren auf Kompetenz als einer doch als latent angesehe-
nen tiberdauernden (unsichtbaren) Fihigkeit, die sich in variablen (!) Situationen mani-
festiert und sich je und je spezifisch bewdhrt, womit empirischer Kompetenzerfassung als
~Verhaltensmessung® eine klare Absage erteilt wird.

Auch wenn Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und péadagogisch-psychologisches
Wissen auf anspruchsvollen taxonomischen Ebenen konzeptionalisiert werden, wonach
sich einfache Wissenstests verbieten und problemhaltige Aufgaben auf die Komplexitit die-
ses Wissens zielen (Koch-Priewe et al. 2015; Voss et al. 2015), geht man hier von deklarati-
ven Wissensbestanden aus, die zwar das WAS des Wissens, aber nicht das WIE von dessen
Verarbeitung und Verstehen erreichen. Neben dem sozusagen kodifizierten ,,objektiven®
Wissen, von Neuweg als ,WISSEN 1“ bezeichnet (Neuweg 2014, 584), interessierte die
Expertiseforschung (Bromme 1992) schon in den 1990er-Jahren das ,WISSEN 2% (Neuweg
2014, 584-585), als ,Wissen im Kopf*, ndmlich die Denkschemata und mentalen Verarbei-
tungsprozesse. Diese doppelte kognitive Wende begiinstigt zunehmend proximale Faktoren,
die der subjektiven Innenseite des Wissens sehr nahekommen, wie die Art der Wissens-
aneignung, die Bildung von kognitiven Schemata, aber auch kontextuell-sozial gebundene
Formen des Wissenserwerbs und deren Einbettung in Denkstile, soziale Beziehungen und
Entwicklung von habituellen Denkgewohnheiten. Der Zusammenhang von WISSEN 2
mit dem Handeln muss wohl viel enger gedacht werden als dies bei WISSEN 1 der Fall ist.
Auch hier setzte eine zunehmende Ausdifferenzierung von Wissensformen ein, die aber
nicht einer disziplindren Logik, sondern der unterschiedlich distanzhaften Relationierung
von Wissen und Handeln im Sinne der Wissensverwendungsforschung folgte, so z.B. in
der bekannt gewordenen Dreiteilung von deklarativem ,,Buchwissen®, prozedural-kondi-
tionalem Verfahrenswissen und implizit-praktischem Handlungswissen (Guerriero 2017,
103). In der aktiven Nutzung der neuen Wissensbasis, welche die internationale Bildungs-
forschung zur Verfiigung stellt (dies der deklarative Anteil), und der gleichzeitigen Selbst-
adaption an wechselvolle padagogische Herausforderungen (dies der prozedurale Anteil)
liegt ein Gutteil dessen, was die OECD als ,,Changing Nature of the Teaching Profession®
beschwort, welche durch die Forschung ,,to a more conceptual investigation of quality by
studying the knowledge base of teachers presumed to underlie competent teaching® (Guer-
riero 2017, 100) begleitet wird.

Synthetische Urteilskraft angesichts von neuem
Forschungswissen: Wissen (neu) zusammensetzen, um zu
entscheiden

Im Hintergrund theoretischer Konzeptionalisierungen von Lehrerwissen laufen gesell-
schaftliche Entwicklungen, welche die Komplexitit und Diversitit des padagogischen Fel-
des befordern und Lehrpersonen eine erhohte adaptive Urteilskompetenz abverlangen. Das
zentrale Professionshandeln wird dabei zunehmend als ,,decision making (Guerriero 2017,
110) in einer mehrdimensionalen Perspektive und unter wechselnden praktischen Feldbe-
dingungen beschrieben. Diese Urteilskraft als ,,Briickenglied (Neuweg 2004, 4) zwischen
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Theorie und Praxis ist schon nach Kant ein synthetisches Vermogen, d.h. Lehrpersonen
miissen sich unterschiedliche Wissensformen nicht nur aneignen bzw. herausbilden, son-
dern diese auch differenziert unterscheiden, dann zueinander ins Verhiltnis und schluss-
endlich wieder zusammensetzen.

Die Zumutung fiir Lehrpersonen besteht zudem wohl auch darin, dass infolge interna-
tionaler Schiilerleistungsvergleiche, nationaler Bildungsstandardsiiberpriifungen und evi-
denzbasierter Schulevaluationen, die zunehmend auch von der Bildungsadministration ver-
ordnet werden konnen, empirische Forschungsresultate (meist: Beschreibungswissen tiber
Wissens- und Kompetenzstinde der Schiiler/innen) und Instrumente (oft aus den Verfahren
der Erfassung besagter Wissens- und Kompetenzstinde) als Wissensformen und auch wis-
senserfassende und strukturierende (etwa diagnostische) Formen in den schulischen Alltag
gelangen, die zunichst einmal dem deklarativen Lehrerfachwissen, dem impliziten pada-
gogischen Wissen und dem technologischen Routinewissen des Unterrichtsalltags fremd
sind. Man muss also die Auflensicht der Forschung auf deklaratives Fachwissen, prozedu-
ral-konditionales Verfahrenswissen (oft: fachdidaktisches Wissen) und implizit-praktisches
Handlungswissen (oft: padagogisches Wissen) von Lehrpersonen erst einmal erweitern um
Transfer und Kommunikation jener deklarativen und prozeduralen Wissensbestinde aus der
Bildungsforschung, die heute auch fiir Lehrpersonen wissens- und handlungsrelevant sind.

Dies ldsst sich am Beispiel der Erwartungen an Lehrkrifte, sich umfassend mit neuen
Konzepten auseinanderzusetzen, im Kontext der Implementierung der Bildungsstandards
in Osterreich gut verdeutlichen: Beim professionellen Umgang mit Bildungsstandards und
ihren Uberpriifungen geht es offenbar nicht nur um Handlungskoordination oder unter-
richtliche Anschlussfihigkeit im Sinne der Verwendung brauchbarer Instrumente und
Tools (,,Aufgabenformate®), sondern um differente Wissensformen und ihre Transferbar-
keit und Transformation (Bromme et al. 2014). Nicht nur, wie wissenschaftliches Wissen
in konkreten Kontexten in die Praxis ,,iitbergeht® (Fritzsche/Reh 2007, 187), steht in Frage,
sondern welche Bedingungen der Anwendung wissenschaftlichen Wissens bestimmte Nut-
zungsweisen (und Verstindnisse wissenschaftlicher Argumentation) ermoglichen (Heid
2011, 492ft.). Hier schlieflen sich einerseits Forderungen an, dass Lehrpersonen, die mit
Ergebnissen von Bildungsstandardsiiberpriifungen evidenzbasiert und wissenschaftsbasiert
weiterarbeiten sollen, Fortbildung nicht nur hinsichtlich der passgenauen Interpretierbar-
keit von schulbezogenen Daten, sondern auch hinsichtlich ihres Zustandekommens, ihrer
Aussagemoglichkeiten und Grenzen dringend benétigen, also epistemologische Grundla-
gen von Bildungsforschung. Gleichzeitig wird betont, dass man von Lehrpersonen seridser-
weise nicht verlangen kann, jenes Erkldrungswissen (,,mogliche Ursachen®) fiir die schulbe-
zogenen Daten ,,nach“zuliefern, welches die Bildungsforschung selbst nicht herstellen kann
(Bellmann 2016, 156), die ja etwa im Falle der Bildungsstandards weder Erkldrungs- noch
Verdnderungswissen, sondern nur Beschreibungswissen erzeugt. Allein schon die Differenz
unterschiedlicher Beschaffenheit, Funktionen und Grenzen von Forschungswissen, welches
unterschiedlichen Fragehaltungen und Methodologien geschuldet ist, zu erkennen, ist fiir
Lehrpersonen nicht selbstverstindlich und wiirde eine epistemologische Wende bedeuten,
die sie aber in der Handhabung von Forschungsresultaten fiir eigene Unterrichtsreflexion
souveraner machen wiirde. Hier kann Lehrerwissensforschung, die sich mit der Nutzung von
Forschungswissen fiir eigene Entscheidungen durch Lehrpersonen beschiftigt, von sozial-
wissenschaftlicher Forschung lernen, die sich mit ,,Students’ scientific epistemological views
and thinking patterns in socioscientific decision making® (Shiang-Yao etal. 2010) beschiftigt.
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Die Urteilskraft hat ein zweidimensionales Gesicht: sowohl gegeniiber dem Forschungs-
wissen als auch in der wissensbezogenen Deutung der piddagogischen Handlungssituatio-
nen selbst. Auf dem Umweg einer stirker epistemologisch ausgerichteten Lehrerwissens-
forschung tauchen daher auch andere ungeloste Probleme der Lehrerkompetenzforschung
wieder auf. Zwar konnten einzelne Wissensfacetten, mittlerweile auch doménen- und
schulfachspezifisch, empirisch erfasst werden, aber der kontextuell gebundene Gesamtzu-
sammenhang, d.h. das Ineinandergreifen der unterschiedlichen Ebenen in der Handlungs-
situation (die per se in Professionen im Kern eine permanente Urteils- und Entscheidungs-
situation darstellt), konnte bis heute nur unbefriedigend erforscht werden. Das Bewusstsein
iiber die Komplexitit des Zusammenspiels von Wahrnehmen, Erkennen, Analysieren und
Entscheiden samt den affektiv-volitionalen Hintergrunddispositionen ist aber deutlich
gestiegen. Davon zeugt u.a. das Kompetenzmodell ,Competence as a Continuum®, welches
ganz anders als das etwas statische COACTIV-Modell die kontextsensible Dynamik der
Wahrnehmungs- und Entscheidungsprozesse auf der Basis von Kognitionen und Motiva-
tionen im Lehrerhandeln theoretisch abzubilden und empirisch zu erreichen versucht:
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Affektive
Motivation

Interpretation
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Beobachtbares
Verhalten

Entscheidungs-
findung

Abbildung 2: Kompetenz als Kontinuum nach Blomeke et al. 2015

Das Ende des Technologiemodells

Die Differenzierung der Fahigkeit (,,Fertigkeit®) in Wahrnehmung, Interpretation und Ent-
scheidung hat ebenso wie die Struktur von deklarativem, prozeduralem, konditionalem und
implizitem Wissen das alte Technologiemodell verabschiedet. ,Kénnen ist im Kern Anwen-
den von Wissen® (Neuweg 2004, 2), wenn das Wissen nur passend genug, d.h. praxisférmig,
aufbereitet ist, so denken allerdings noch immer nicht wenige Lehramtsstudierende, wie
erste Daten aus einem noch nicht publizierten Forschungsprojekt (Nagele et al. 2019) an der
Universitét Salzburg zeigen.

Technologische Ableitung funktioniert jedoch angesichts der epistemologischen Viel-
falt des Wissens einerseits und der schieren Unendlichkeit der moglichen praktischen Falle
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andererseits immer schlechter, wenn man schon nicht die grundsatzliche Differenz von The-
orie und Praxis anerkennen will, wobei es diese ,,Typen” als einander unversohnlich gegen-
iiberstehende Entitéten ja so gar nicht mehr gibt. Dazu ist Alltags- und Professionspraxis im
Zeitalter der Evidenzbasierung und Evaluation bereits zu sehr von wissenschaftsformigem
Prozedere und unterschiedlichem propositionalen Wissen durchdrungen, wie umgekehrt
die sogenannte Theorie oftmals nur Rahmungen fiir die in der wissenschaftlichen ,,Pra-
xis“ erfolgende Wissensproduktion bietet (am Beispiel des schulischen Forschenden Ler-
nens ldsst sich dies, wie unterschiedlich konzeptioniert auch immer, ebenso schén belegen
wie am Beispiel der ,.clinical practice” [Burn et al. 2015] in der Lehrer/innenbildung). Jede
Theorieform bildet also Praxisformen aus, was umgekehrt auch fiir Praxis gilt, in welche
vielfiltig wissenschaftliche Denkschemata, Analyseraster und Interpretationsinstrumente
eingelassen sind.

Die epistemologische Wende in der Auflensicht der 3. Person:
Kognitionen und Uberzeugungen von Lehrpersonen zu/iiber
Wissen

Eine bedeutsamer werdende Stromung in der Lehrerwissensforschung, namlich jene tiber
epistemische Kognitionen und epistemologische Uberzeugungen von Lehrpersonen (Merk
2016, Hahnlein 2018) versucht also quasi ,,aus der Perspektive der dritten Person die (kogni-
tiven) Binnenstrukturen hinter dem Kénnen der ersten Person zu erhellen“ (Neuweg 2015,
103). Neben den mentalen Prozessen, die im kognitionspsychologisch einfachsten Fall nur
Fragen nach deren Funktionieren, Schnelligkeit, Tiefe etc. ausgesetzt sind, geht es bei der
Erforschung epistemischer Kognitionen um die Vorstellungen und Denkprozesse von Per-
sonen hinsichtlich Wissen und Wissenserwerb in den unterschiedlichsten Dimensionen,
was die Natur, Genese, Aussagekraft und Giiltigkeit (wissenschaftlichen) Wissens betrifft,
in der epistemologischen Lehrerwissensforschung insbesondere hinsichtlich des lehrer-
bildungsrelevanten Wissens. Wie Lehrpersonen wissenschaftliches Wissen nutzen, um aus
ihren sogenannten praktischen Erfahrungen Bedeutung zu konstruieren und wie sie kon-
flikthafte und damit besonders interpretationsbediirftige Anforderungen und Ereignisse
ihrer Professionspraxis mittels unterschiedlicher Evidenzen zu verstehen versuchen, hingt
insbesondere auch mit ihren epistemologischen Uberzeugungen iiber die Beschaffenheit
und Qualitit dieses Wissens zusammen (Wegner et al. 2014). Auch die Zusammenhange
zwischen der epistemologischen Bewusstheit von Lehrpersonen und ihrem didaktischen
Handeln werden bedeutsam, wobei hier die wichtige Differenz zu metakognitiven Aspekten
eingezogen wird: Es geht hier zwar um das Denken des eigenen Denkens, aber epistemo-
logische Bewusstheit ist immer inhaltsgebunden und geht iiber die optimierende Kontrolle
des eigenen Denkens weit hinaus (Prediger et al. 2016), u.a. da sie sich auf ,Wissensgegen-
stinde® bezieht, die ihre Gestalt im Denken transformieren.
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Die epistemologische Wende in der Innensicht der 1. Person:
Eigenes Wissen verstehen und transformieren

Diese Forschungsentwicklungen miissen aber auch durch die ,Innenseite der Subjekte
selbst wiederum in die 1. Person der Bildungspraxis riickiibersetzt werden, z.B. durch die
zunehmende Explizierung der Wissens- und Konnensbasis von Lehrpersonen durch diese
selbst, d.h. die Selbstvergewisserung der Profession iiber die Multimodalitdt ihres Wissens
und seiner Beschaffenheit, seiner Méglichkeiten und Grenzen. In gewisser Weise kann die
Bewusstmachung der eigenen Wissensquellen samt ihrer Charakteristika als epistemolo-
gische Wende der Profession bezeichnet werden. Diese Selbstvergewisserung der Profes-
sion iiber ihre Wissensbasis, u.a. deren Qualitdt und Eigenstdndigkeit, wird insbesondere
in einer Zeit wichtig, die einerseits die radikale Zunahme von Wissen, dessen Uniibersicht-
lichkeit und Wertinflation beklagt, andererseits die Professionen auffordert, evidenzbasiert,
und d.h. auch nach neuestem wissenschaftlich ausgewiesenen Wissenstand, zu handeln und
dazu zunehmend auch (Selbst)Uberpriifungsinstrumente zu benutzen. Selbstinvestigation
und Introspektion des eigenen Denkens und Fiir-Wahr-Haltens als methodische Wege der
Erkundung der eigenen Wissensbasis (im Sinne einer personal epistemology) sind daher
auch notwendige Pfade zu einer Wissensform der 1. Person, die fiir die Auflensicht der For-
schung zwar schwer zugénglich, da schwierig explizierbar ist, aber zunehmend von inter-
nationaler Lehrerwissensforschung als wesentliche eigenstdndige Wissensart genannt (bzw.
auch wiederentdeckt) wird. Manchmal wird sie in Anlehnung an Aristoteles’ ,,phronesis®
(Winch et al. 2015) als Wissensform der ,Weisheit“ bezeichnet.

Die epistemologische Wende in der Sicht der 2. Person der
Lehrer/innenbildung: Fremdes und eigenes Wissen verstehen
und transformieren helfen

Die Auflensicht der Forschung im Sinne der 3. Person (der Bildungsforschung; vgl. Neuweg
2015, 102-103) und die Innensicht der Subjekte im Sinne der 1. Person der (angehenden)
Profession begegnen einander idealtypisch am Ort der Lehrer/innenbildung, der sich seiner
epistemologischen Gestaltungswirksamkeit angesichts der beschriebenen Entwicklungen
wieder neu vergewissern muss. Dieser Ort ist dadurch ausgezeichnet, dass das Forschungs-
wissen mehrdimensional ,,gedffnet” und befragt wird, in der Interaktion als Prozess gezeigt,
zugédnglich gemacht und relationiert wird in Richtung der Bildungsprozesse des Anderen,
des/der Studierenden (daher die epistemologische Wende in der 2. Person) und, ein wesent-
licher Unterschied zum ,,bloflen Lernen®, explizit gemacht und damit auch transformiert
wird. Die Perspektive der 2. Person legt nahe, das deklarative, technisch-prozedurale und
implizite Wissen um das narrativ-mythische Wissen zu erweitern, wie es aus psychoana-
lytischer Sicht (Weber 2010) benannt wird, auch wenn die ganzlich andere epistemologi-
sche Perspektive der Psychoanalyse irritieren mag. Strukturell-metaphorisch wird aber von
Weber etwas Wichtiges benannt: Neben dem technischen und dem deklarativen Wissen,
welche Prozeduren und Gegenstinde abbilden, bildet sich das narrativ-mythische Wissen
an der Erfahrung aus, dem anderen als Subjekt und immer in historischer Einmaligkeit in
einer besonderen ,Geschichte® (sprachlich) zu begegnen und ist dem péadagogisch-erzie-
herischen Wissen (nicht als didaktisch-technischem Wissen) sehr verwandt. Ganz bewusst
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ist hier auch eine kulturwissenschaftliche Perspektive tiber die Historizitdt und sozial-kultu-
relle Kontextualitdt von Wissen und seinen ,Gegenstdnden® inkludiert.

Was hier von der Fachwissenschaft in der Lehrer/innenbildung gesagt wird, gilt unein-
geschrankt fiir den Erwerb auch des fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Wis-
sens, aber eben auch fiir prozedurale und andere Wissensformen in der Lehrer/innenbil-
dung:

Zentral ist daher das Wissen tiber das (Unterrichtsfach-)Wissen. Dieses reflektierte
Wissen umfasst unterschiedliche Dimensionen, wie das Wissen tiber die Entstehung,
die Genesis des Wissens, Wissen tiber die Art des Wissens (nature of science), Pers-
pektivkonzentrationen und Perspektivausblendungen, Alternativen, sowie Fehl- und
Parallelentwicklungen, Verwicklungen und Verstrickungen in kulturelle und politi-
sche Zusammenhéange und Interessenlagen. Zueignung und Verstehen durch Unter-
richtung zu erméglichen, verlangt all dies auf Seiten der Lehrenden und zwar fiir drei
Dimensionen des Lehrhandelns: 1. als Voraussetzung der Lehrenden zur padagogi-
schen Einschitzung der zu lehrenden Sache, 2. zur Identifizierung von und Sensibi-
lisierung fiir Vorstellungsschwierigkeiten beim Verstehen und 3. zur Gestaltung der
Lehrsituation. (Euler 201, 141)

Diese epistemologische Wende in der Lehrer/innenbildung wird international auch als
»Moving beyond reflection” beschrieben, denn der Schritt muss tiber die Reflexion des
(eigenen) Wissens hinaus zu ,,Reflexivity“ (Feucht et al. 2017) im Sinne von Entscheidungs-
und Handlungsbereitschaft fithren und sollte ganz bewusst als Erkenntnisweg, z.B. im For-
mat des ,clinical reasoning® (Burn et al. 2015) gestaltet werden. Hier konnen wir in der
osterreichischen Lehrer/innenbildung - international gesehen — dazulernen.
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Konrad Krainer

Zur Genese und Zukunft der Initiative IMST

1. Genese und Ansatz von IMST

1995 nahm Osterreich mit TIMSS (Third International Mathematics and Science Study, ab
2003 in Trends in International Mathematics and Science Study umbenannt) erstmals an
einer international vergleichenden Studie zu Schiiler/innenleistungen teil. Die Ergebnisse in
der Primar- und Sekundarstufe I fielen relativ gut aus, jene in der Sekundarstufe II (Schul-
stufen 9 bis 12/13) allerdings schlecht, insbesondere beim Fachwissen Mathematik und
Physik. Das fiir Bildung zustandige Ministerium sah Handlungsbedarf und hat daher 1998
das TUS (Institut fiir Unterrichts- und Schulentwicklung, damals Abteilung fiir Schule und
gesellschaftliches Lernen) der Universitdt Klagenfurt beauftragt, das schlechte Abschnei-
den zu analysieren und Mafinahmen zur Verbesserung der Situation vorzuschlagen. Das
Projekt wurde ,, Innovations in Mathematics and Science Teaching® (1998-1999), abgekiirzt
IMST, genannt. Ab 2000 wurde mit der Umsetzung in der Sekundarstufe II begonnen, die
folgenden Phasen werden im nachsten Kapitel beschrieben. Aufgrund der sukzessiven Aus-
weitung von IMST ab 2004 auf alle Schulstufen und den vorschulischen Bereich (Kinder-
garten) sowie der inhaltlichen Erweiterung — von Mathematik und Naturwissenschaften auf
zusitzlich verwandte Ficher (z.B. Erndhrung, Geographie, Informatik und Technik) sowie
Deutsch - wurde die Initiative ab 2010 in Innovationen Machen Schulen Top umgetauft,
unter Beibehaltung der Marke IMST. Die Entwicklung von IMST verlief keineswegs linear.
Die Initiative wurde mehrfach modifiziert und im Allgemeinen alle drei Jahre (vor jeder -
oftmals mit Unsicherheiten verbundenen - Vertragsverldngerung) auf neue Herausforde-
rungen hin adaptiert, was hinsichtlich langfristiger Planung, Evaluation und Forschung eine
betrichtliche Herausforderung darstellte.

Aus theoretischer Sicht ist IMST von konstruktivistischen und systemtheoretischen
Ansitzen beeinflusst, in einzelnen Teilprojekten wurden jedoch durchaus vielfiltige theore-
tische Zuginge und Methoden verwendet (vgl. u.a. Krainer, 2019). Ein zentraler Begriff ist
jener der Innovation, der in Anlehnung an Altrichter und Posch (1996) dynamisch ange-
legt wurde (vgl. u.a. Krainer, 2002, S. 47). Dabei werden Innovationen als kontinuierliche,
selbstverantwortete und soziale Prozesse betrachtet, die zu einer natiirlichen Weiterentwick-
lung von Praxis und zum Etablieren einer Innovationskultur an den Schulen fithren. Die
Intervention besteht nicht darin, auflerhalb der Praxis erzeugtes Wissen an die Schulen zu
transferieren, sondern zu (datengestiitzter) Selbstreflexion (Aktionsforschung, Produktion
von lokalem Wissen) oder zur Auseinandersetzung mit inhaltlichen Inputs (Angebote zur
Nutzung von Wissen aus der Scientific community) anzuregen. Insofern steht IMST in der
Tradition reflektiver Rationalitdt (vgl. Posch, 1990, S. 398f., im Anschluss an Schén, 1983).
Ziel ist nicht das Erzeugen oder Tradieren einer Hierarchie, sondern ein konstruktiver Dia-
log zwischen Bildungspraxis, Bildungswissenschaft und Bildungspolitik (und Bildungsad-
ministration). IMST hat insbesondere hinsichtlich der Konzepte Innovation und Interven-
tion Ideen von Fullan (1993) und Willke (1999, S. 12) aufgegriffen (vgl. u.a. Krainer, 2002,

63



S. 51-54) und versucht, die klassischen Grenzen von Fachdidaktik und Schulentwicklung
zu tiberwinden (,,fachbezogene Schulentwicklung®, vgl. u.a. Krainer & Rauch, 2007). Dabei
soll auch ein Beitrag zur Weiterentwicklung der Lehrer/innenprofession geleistet werden.

2. Die vier Phasen von IMST
2.1 Das Analyseprojekt IMST (1998 bis 1999)

Die TIMSS-Ergebnisse zur Sekundarstufe II zeigten mitunter ein besorgniserregendes Bild:
Osterreich wurde beim Fachwissen Mathematik und Physik als letzte bzw. vorletzte von 16
Nationen in der internationalen Rangliste (vgl. Mullis et al., 1998, S. 129 bzw. 189) gefiihrt.
Zwar konnten die Analysen (vgl. Krainer, 2002) zeigen, dass die oben angefiihrten Platzie-
rungen ein verzerrtes Bild abgeben (iiber ein Fiinftel der dsterreichischen Schiiler/innen
hatte im letzten Schuljahr keinen Fachunterricht), dennoch lag Osterreich beim Fachwis-
sen auch bei einem faireren Vergleich deutlich unter dem internationalen Durchschnitt.
Wesentlich gravierender war jedoch die Erkenntnis, dass die dsterreichischen (und deut-
schen) Schiiler/innen bei wenig komplexen und eher Routine erfordernden Aufgaben mit
den Alterskollegen/-kolleginnen erfolgreicher Lander (wie z.B. Niederlande und Schweiz)
deutlich zuriickfielen (vgl. Baumert, Klieme & Watermann, 1998). Beziiglich des Items im
TIMSS-Schiiler/innenfragebogen, in welchem nach der Hiufigkeit kreativer und aktiver
Denkleistungen im Mathematik- oder Physikunterricht gefragt wurde, belegte Osterreich
nur den vorletzten Platz (Mathematik) bzw. gar den letzten Platz (Physik). Die Analyse
von Reformansitzen zur Weiterentwicklung des mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterrichts in ausgewdhlten Landern (u.a. den Niederlanden und der Schweiz) zeigt, dass
in diesen in den vorangehenden Jahrzehnten tiefgreifende Veranderungen in der Unter-
richtskultur stattgefunden haben und intensiv in die fachdidaktische Forschung und in Ini-
tiativen der Lehrer/innenaus- und -weiterbildung investiert wurde. Demgegeniiber waren
Fachdidaktik und Lehrer/innenausbildung in Osterreich in mehrerlei Hinsicht defizitir
und synergiearm. Es gab deutliche Hinweise, dass die Ursachen fiir das schlechte Abschnei-
den Osterreichs nicht allein auf der Ebene von Unterricht und Schule zu verorten ist (oft
werden vorschnell die Lehrkrifte als ,,Schuldige® gesehen), sondern das gesamte Bildungs-
system, insbesondere im Hinblick auf eine addquate Unterstiitzung fiir Lehrer/innen und
Schulen, hinterfragt werden miisste. Daher hat IMST Schritte von einem ,,fragmentierten
Bildungssystem® in Richtung eines ,lernenden Systems“ empfohlen (vgl. u.a. Krainer, 2007,
S. 26t.), also ein ,forschendes Lernen® bzw. ,,inquiry-based learning® (vgl. u.a. Krainer &
Zehetmeier, 2013) fiir alle Bildungsbeteiligten — Schiiler/innen, Lehrkrifte, Lehrerbildner/
innen, Vertreter/innen der Bildungsforschung, -verwaltung und -politik® — gefordert. Wie
im deutschen Partnerprojekt SINUS (vgl. den Vergleich IMST - SINUS in Krainer, 2007)
wurden als Ansatzpunkte fiir Verbesserungen die Férderung anspruchsvollerer Fahigkeiten
und mehr Selbststandigkeit bei den Schiilern/Schiilerinnen sowie die professionelle Wei-
terentwicklung der Lehrer/innen gesehen. Fiir Osterreich wurden spezifisch eine Stirkung
mathematisch-naturwissenschaftlicher Innovationen an Schulen und eine Stirkung der
Fachdidaktik als dringend erachtet.
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2.2 Das Entwicklungsprojekt IMST (2000-2004)

Diese Phase hatte primér zwei Ziele (vgl. Krainer, 2002):
Ziel 1: Initiieren, Fordern und Sichtbarmachen von Innovationen sowie deren wissen-
schaftsgeleitete Analyse und Verbreitung

Es wurden vorwiegend Lehrkrifte der Sekundarstufe II (freiwillige Teilnahme) bei der
Durchfithrung innovativer Projekte an Schulen unterstiitzt. Zundchst waren die Facher
Biologie, Chemie, Mathematik und Physik involviert, spater kamen Darstellende Geome-
trie, Geografie und Informatik bzw. Informationstechnologie hinzu. Die Unterstiitzung
der Lehrkrifte erfolgte in den vier (von urspriinglich sechs angedachten) Schwerpunktpro-
grammen ,,Grundbildung®, ,,Schulentwicklung®, ,,Lehr- und Lernprozesse® und ,,Praxisfor-
schung® (Schwerpunkt ,,Selbststindiges Lernen®). Wihrend der Durchfithrung wurde das
Teilprojekt ,Gender Sensitivity und Gender Mainstreaming® in das Gesamtprogramm inte-
griert. Die Anzahl der von IMST unterstiitzten Schulen konnte in den vier Jahren von 34 auf
62 erhoht werden.

Ziel 2: Mitwirkung beim Aufbau eines nachhaltigen Unterstiitzungssystems

In der zweiten Projekthilfte wurde das Konzept ,Qualititsentwicklung im Mathema-
tik-, Naturwissenschafts- und Informationstechnologieunterricht in Osterreich. Entwurf eines
Unterstiitzungssystems IMST3 (2004-2020) (vgl. Projekt IMST?, 2003) entwickelt. Es sah
unter anderem eine enge Verzahnung der drei wichtigen Systemebenen - lokale Ebene
(Schulen), regionale Ebene (Bildungseinrichtungen der Bundeslander) und nationale Ebene
(zentrale Bildungseinrichtungen) mit sieben zentralen MafSnahmen (M1-M?7) (siehe aus-
fihrlicher u.a. in Projekt IMST?, 2003) vor:

M1: Aufwertung der Fachkoordinatoren/-koordinatorinnen an den Schulen im Rahmen
der Institutionalisierung von Fachteams (u.a. gegenseitige Abstimmung der fachlichen
Anforderungen, Organisation interner Qualitatssicherung und Koordination des professio-
nellen Erfahrungsaustauschs in der Fachgruppe)

M2: Aufwertung der Arbeitsgemeinschaftsleiter/innen bzw. weiterer Multiplikatoren/
Multiplikatorinnen in den Bundesldndern zu ,fachbezogenen Bildungsmanagern/-mana-
gerinnen® (u.a. Gestaltung entsprechender Diskussions- und Kommunikationsprozesse zu
Fragen des Unterrichts und der Bildung in Bezug auf aktuelle und zukiinftige gesellschaftli-
che Anforderungen, regionale Koordination des professionellen Erfahrungsaustauschs und
Schnittstellenmanagement)

M3: Einrichtung Regionaler Zentren fiir Fachdidaktik und Schulentwicklung in den Bun-
deslandern (u.a. fachdidaktische Forschung und Entwicklung mit Bezug zu Professionali-
sierung und Schulentwicklung, enge Kooperation mit den Lehrer/innenbildungseinrichtun-
gen sowie M2 und M4)

M4: Einrichtung neuer bzw. Aufwertung bestehender Regionaler Netzwerke in den Bun-
deslandern (u.a. Forderung von fachbezogenem und ficheriibergreifendem Erfahrungs-
austausch sowie von padagogischer und fachdidaktischer Fortbildung, Unterstiitzung von
Schwerpunktbildungen an Schulen)

MS5: Einrichtung von Osterreichischen Kompetenzzentren fiir Fachdidaktik (u.a. Durch-
fithrung von Forschungs- und Entwicklungsprojekten, Beratung und Begleitung natio-
naler Entwicklungen und internationaler Programme, Forderung des wissenschaftlichen
Nachwuchses, Kooperation mit den 2007 neu eingerichteten Pddagogischen Hochschu-
len)
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M6: Einrichtung eines Fonds fiir Unterrichts- und Schulentwicklung (Fortsetzung der
Innovationsférderung von IMST?; u.a. inhaltliche, finanzielle und organisatorische Unter-
stiitzung von jéhrlich zirka 150 Innovationsprojekten im Unterricht und in der Lehrer/
innenausbildung, Forderung schulbezogener fachdidaktischer Forschung, insbesondere
von Nachwuchswissenschaftlern/-wissenschaftlerinnen)

M7: Einrichtung eines Instituts fiir Unterrichts- und Schulentwicklung (IUS) als oster-
reichweites Kompetenzzentrum (Forschung, Entwicklung, Beratung, Lehre und Weiterbil-
dung im Bereich der Unterrichts-, Schul- und Bildungssystementwicklung; unter anderem
operative Steuerung des Unterstiitzungssystems IMST inklusive Evaluation und Gender
Netzwerk, operative Umsetzung von M2, M4 und M6, Beratung des Ministeriums bei der
Umsetzung von M1, M3 und M5).

2.3 Das Unterstiitzungssystem IMST (2004-2018)

Auf der Basis des oben beschriebenen Konzepts wurde mit der schrittweisen Umsetzung
der Mafinahmen begonnen. 2004-2007 erfolgte eine Ausweitung von IMST auf die gesamte
Sekundarstufe, ab 2007 auch auf die Primarstufe, ab 2010 wurde Deutsch als Fach hinzugefiigt.
IMST wurde intern - wie auch IMST? zuvor - systematisch evaluiert (vgl. die Beschreibung
des Evaluationskonzepts in Benke & Krainz-Diirr, 2006), teilweise auch extern (u.a. Prenzel,
Schratz & Messner, 2007). Bis 2012 wurde IMST von einem Wissenschafts- und Praxisbeirat
begleitet, dem unter anderen Peter Posch (Vorsitz), Werner Blum (D), Peter Labudde (CH),
Reinhard Petschacher (Infineon) und Erwin Rauscher (Rektor PH NO) angehorten. Ausfiihr-
liche Darstellungen von Zwischenresiimees findet man unter anderem in Krainer (2008), Krai-
ner und Zehetmeier (2013) und Krainer, Zehetmeier, Hanfstingl, Rauch und Tscheinig (2018).

Der Status der sieben zentralen MafSnahmen (M1-M7) von IMST kann per Stand
1. August 2019 wie folgt beschrieben werden (vgl. ausfiihrlicher in Krainer, im Druck):

M1: Aufwertung der Fachkoordinatoren/-koordinatorinnen:

Diese Mafinahme war zwar mehrfach in Regierungsplidnen verankert, wurde aber (vor
allem aus Budgetgriinden) noch nicht systematisch umgesetzt.

M2: Aufwertung der Arbeitsgemeinschaftsleiter/innen bzw. weiterer Multiplikatoren/Mul-
tiplikatorinnen in den Bundeslindern:

In den Jahren 2006 bis 2008 wurde ein viersemestriger Universititslehrgang ,,Fachbe-
zogenes Bildungsmanagement® durchgefiihrt (vgl. Krainer & Miiller, 2007), den zirka 90
Teilnehmer/innen absolviert haben. Die Fortfithrung des Pilotversuchs scheiterte an der
Finanzierung. In gewisser Weise wird durch eine Adaption der Zielgruppe der Universitéts-
lehrginge ,,Pidagogik und Fachdidaktik fiir Lehrer/innen“ (PFL) in Richtung Lehrerbild-
ner/innen ein Beitrag in diese Richtung geleistet (vgl. Rauch & Wallner, 2017).

M3: Einrichtung Regionaler Zentren fiir Fachdidaktik und Schulentwicklung:

Ab 2004 wurden sechs Austrian Educational Competence Centres (AECCs) eingerich-
tet. Ab 2006 erfolgte auch eine Etablierung von Regionalen Fachdidaktikzentren, héaufig in
Kooperation zwischen Universititen und Padagogischen Hochschulen. 2014 wurde vom
Bildungsministerium erstmals das Giitesiegel Regional Educational Competence Centre
(RECC) an 13 Zentren vergeben. Mit Stand 1. Janner 2019 gab es 14 RECC. Regionale und
nationale Fachdidaktikzentren tragen bedeutsam zur Weiterentwicklung von Fachdidaktik
und Unterricht in den jeweiligen Fachern bei (vgl. Krainer et al., 2012).
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M4: Einrichtung neuer bzw. Aufwertung bestehender Regionaler Netzwerke:

Das erste Regionale Netzwerk wurde 2003 in der Steiermark gegriindet, Vereinbarungen
mit den restlichen acht Bundesldandern folgten in den Jahren 2004 bis 2008. Die durch-
gangig verlangerten Vereinbarungen enthalten insbesondere die Richtlinie, dass mindestens
die Hilfte der Mittel aus dem jeweiligen Bundesland stammen sollen. In einigen Regionen
haben sich zudem Bezirksnetzwerke gebildet, in einigen Bundesldndern wurden Netzwerk-
tage oder groflere Veranstaltungen durchgefithrt.! Im Schnitt nehmen an Veranstaltungen
der Regionalen Netzwerke pro Jahr 7000 Lehrkrifte teil (vgl. u.a. Rauch & Kreis, 2007;
Rauch, 2013; Rauch & Korenjak, 2018). Es gab auch internationale Aktivititen, wie etwa
die 2015 vom Regionalen Netzwerk fiir Naturwissenschaften und Mathematik Karnten aus-
gerichtete EUSO (European Union Science Olympiad) in Klagenfurt.

MB5: Einrichtung von Osterreichischen Kompetenzzentren fiir Fachdidaktik:

Die ab 2004 eingerichteten sechs dsterreichweiten Kompetenzzentren sind an den Uni-
versitaten Klagenfurt (AECCs Deutsch- und Mathematikdidaktik, IUS siehe M7) und Wien
(AECC:s fiir Biologie-, Chemie- und Physikdidaktik) lokalisiert. Kooperationen zwischen
den AECC:s sind beispielsweise die Universititslehrginge PFL und gemeinsame Publikatio-
nen, etwa ein Buch, das sich mit dem Lesen und Schreiben im Deutsch-, aber auch Mathe-
matik- und Naturwissenschaftsunterricht beschiftigt (Fenkart, Lembens & Zeitlinger,
2010). Die AECCs trugen unter anderem wesentlich zur Griindung der Osterreichischen
Gesellschaft fiir Fachdidaktik (OGFED) im Jahre 2012 bei, die als Dachverband der Fach-
didaktiken in Osterreich fungiert (Krainer & Benke, 2018).

Meé: Einrichtung eines Fonds fiir Unterrichts- und Schulentwicklung:

Die Unterstiitzung der Projekte von Lehrkriften erfolgte in Themenprogrammen (Wei-
terentwicklung der oben beschriebenen Schwerpunktprogramme). Diese wurden jeweils
von einem Team von Experten/Expertinnen aus Hochschulen, Universitdten und Praxis
geleitet. Die Auswahl der Projekte erfolgte tiber Ausschreibung, Einreichung, Begutachtung
und Auswahl durch eine Jury. Jedes Projekt musste einen Innovationsbericht schreiben, der
nach Erfillen gewisser Giitekriterien auf der Website des IMST-Wiki (http://www.imst.
ac.at/wiki) veroffentlicht wurde. Die Website enthilt inzwischen tiber 1000 Berichte, eine
adaquate Datenstruktur und Volltextsuche unterstiitzen das Finden von Berichten. Hervor-
ragende Innovationen wurden im Rahmen der jahrlichen IMST-Tagung (organisiert von
wechselnden Gastgeberinstitutionen) mit dem IMST-Award ausgezeichnet. Als weitere
gezielte Sichtbarmachung und Verbreitung von Innovationen wurde der jihrlich stattfin-
dende Innovationstag in Wien etabliert. Wahrend in den Jahren 2004 bis 2006 zirka 200
schulbezogene Innovationen geférdert werden konnten, reduzierte sich die Anzahl auf-
grund des geringer werdenden Budgets sukzessive auf 60 Innovationen, teilweise erweitert
um etwa 20 Projekte durch Kooperationen mit Wirtschaftspartnern wie LEGO.

M?7: Einrichtung eines Instituts fiir Unterrichts- und Schulentwicklung (IUS):

Das 2004 als erstes AECC eingerichtete IUS bildete insbesondere das koordinative Zen-
trum von IMST. Dartiiber hinaus hat sich das IUS an mehreren EU-Projekten (z.B. ARTIST,
Fibonacci, Key Co Math, LINKS, PROFILES und PARRISE) beteiligt und andere Partner-
institutionen aus Osterreich eingebunden. Dies fithrte zu einschlidgigen IMST-Publikatio-

1 ZB. https://www.meinbezirk.at/schaerding/c-wirtschaft/exe-2017-junge-naturwissenschaftler-in-ihrem-ele-
ment_a2052639
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nen im europiischen Kontext (z.B. EURYDICE, 2011a und b; Knippels, van Dam & van
Harskamp, 2017) und dariiber hinaus (vgl. Krainer, Rauch & Senger in Ramalingam &
Hanfstingl, 2017) sowie auch zu zahlreichen Qualifikationsarbeiten (insbesondere auch
Dissertationen und Habilitationen am IUS, aber auch an vielen weiteren Universitdten).
Zum Teil wird im Kontext von IMST auch Grundlagenforschung betrieben (vgl. z.B. Miil-
ler, Hanfstingl & Andreitz, 2009; Hanfstingl, Andreitz, Miiller & Thomas, 2010). Beispiele
fiir Wissenstransfer in die Bildungspraxis sind der IMST-Newsletter (bisher 47 Ausgaben?)
oder das mit der Industriellenvereinigung Osterreich verfasste Positionspapier zum MINT-
Unterricht (Miiller, Krainer & Haidinger, 2013).

2.4 Ubergangsperiode IMST (2019-2020)

Die seit 2017 eingeleiteten Schritte einer Neukonzeptionierung von IMST ab 2019 sahen
eine stirkere Involvierung und Mitsteuerung der Initiative durch Pddagogische Hochschu-
len, Universititen und andere Partner/innen (z.B. Wirtschaft) vor. Dies geschah insbeson-
dere auch mit der Perspektive, IMST nachhaltig als Netzwerk zu stabilisieren und Synergien
zu nutzen. Allerdings gestalteten sich die Gespriche aufgrund der Beendigung einer Regie-
rungskoalition, verkniipft mit Nationalratswahlkampf und neuer Regierungsbildung samt
Umbau von Sektionen im neu etablierten Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung als herausfordernd. Dies fiihrte zu Verzogerungen bei der Verlangerung von
IMST tber das Jahr 2018 hinaus. Hinzu kam, dass im ersten Halbjahr 2019 neuerlich eine
Koalition beendet wurde, gefolgt von Neuwahlen im September 2019 und einer bis zur Etab-
lierung einer neuen Regierung fungierenden Ubergangsregierung. Erst im Juli 2019 konnte
eine Vereinbarung zu IMST (bei weiterer Kiirzung des Budgets) fiir die Periode 2019-2020
erzielt werden, als Erganzung zur Leistungsvereinbarung zwischen BMBWF und der Uni-
versitat Klagenfurt. Wahrend es im Zeitraum 1998 bis 11. Janner 2007 nur zwei fir IMST
relevante Minister/innen gab (Elisabeth Gehrer und Caspar Einem als Zustindige fiir die
Ressorts Unterricht und kulturelle Angelegenheiten bzw. Wissenschaft und Verkehr bzw. ab
2000 Elisabeth Gehrer als Ministerin des grofleren Ressorts fiir Bildung, Wissenschaft und
Kultur), gab es ab 11. Janner 2007 bis Mitte 2019 zehn Minister/innen: drei in Ressorts mit
Unterricht bzw. Bildung (Claudia Schmied, Gabriele Heinisch-Hosek und Sonja Hammer-
schmid), finf in Ressorts mit Wissenschaft und Forschung (Johannes Hahn, Beatrix Karl,
Karlheinz Tochterle, Reinhold Mitterlehner und Harald Mahrer) sowie zwei im Ressort fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung (Heinz Fassmann und Iris Eliisa Rauskala). Wihrend
die Zeit des gemeinsamen Bildungs- und Wissenschaftsressorts 2000-2007 fiir IMST als
Bliitezeit zu bezeichnen ist, spiegelte sich in der Zeit danach der oftmalige Wechsel in den
Ressorts (inklusive Beamtenebene) in Herausforderungen in der Weiterentwicklung der Ini-
tiative IMST wider.

Das neue Konzept von IMST (vgl. Krainer, Andreitz, Arztmann, Hodl-Weiflenhofer,
Korenjak, Orasche et al., 2019), dessen Umsetzung noch wichtiger Abstimmungsschritte
zwischen vielen Partnern/Partnerinnen bedarf, sieht in dieser Periode erste Pilotierungen
von Modulen sowie eine Weiterfithrung von bisherigen Aktivititen unter der Annahme des

2 Vgl https://www.imst.ac.at/eintraege/newsletterarchiv/
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vermehrten Einbringens von Leistungen von Padagogischen Hochschulen, Universititen
und weiteren Partnern/Partnerinnen vor. Inwieweit eine neue Regierung im Herbst 2019
neue Rahmenbedingungen und Kontexte bietet, ist schwer abzuschatzen.

3. Ausgewdhlte Wirkungen von IMST

Im Folgenden wird exemplarisch auf einige Wirkungen von IMST auf drei Ebenen einge-
gangen (vgl. ausfiihrlicher in Krainer, im Druck).

3.1 International

IMST-Erkenntnisse und -Erfahrungen wurden insbesondere zur Wirkung von Lehrer/
innenfortbildung (z.B. Zehetmeier, 2015; Krainer, 2018), zur Motivation von Schiilern/
Schiilerinnen und Lehrkriften (z.B. Hanfstingl, Andreitz, Miiller & Thomas, 2010), zu
regionalen Netzwerken (z.B. Rauch, 2013), zur Verbreitung von Innovationen (z.B. Krainer,
Zehetmeier, Hanfstingl, Rauch & Tscheinig, 2018) und zu Uberlegungen zu Wissenstrans-
fer und Implementation (vgl. Krainer, 2019) publiziert. Neben zahlreichen Vortridgen gab
es auch spezifische Beitridge zur Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses (z.B. den
Workshop ,,Teachers’ use of scientific evidence based on a nation-wide project, Miinchen,
2019) sowie (angefragte) Mitherausgeberschaften von Special issues wie ,,Scaling up innova-
tive approaches to teaching mathematics“ (Educational Studies in Mathematics, 2019) und
»Science and mathematics teacher educators and their professional growth® (International
Journal of Science and Mathematics Education, erwartet fiir 2021).

3.2 Osterreich und Bundeslander

Eine wichtige Wirkung von IMST ist die systematische Analyse der wenig erfreulichen
Ergebnisse bei TIMSS und PISA. Diese weckt das Bewusstsein fiir notige Impulse zur Wei-
terentwicklung im Osterreichischen Bildungssystem. Darauf aufbauend konnte ein nach-
haltiges Unterstiitzungskonzept zur Qualititsentwicklung im Mathematik-, Naturwissen-
schafts- und Informationstechnologieunterricht in Osterreich erstellt werden, auch wenn
nicht alle vorgeschlagenen Mafinahmen realisiert werden konnten. Ein Beleg dafiir ist der
Sustainability Award 2012 fiir IMST im Handlungsfeld ,,Regionale Kooperation® sowie etli-
che Bezugnahmen im Nationalen Bildungsbericht Osterreich 2018. IMST hat insbesondere
durch Etablierung und Vernetzung von dsterreichweiten und regionalen Kompetenzzentren
(AECCs und RECCs) und von Regionalen Netzwerken in allen Bundeslindern zur Star-
kung der Fachdidaktik in Osterreich beigetragen, die wiederum eine qualitativ und quan-
titativ verbesserte Aus- und Fortbildung von Lehrkriften erwarten ldsst. Weiters hat IMST
einen Beitrag zur Stabilisierung (Mathematik) bzw. zur Steigerung (Naturwissenschaften)
von Schiiler/innenleistungen bei internationalen Vergleichsstudien geleistet (vgl. Krainer,
im Druck), trotz Stundenreduktion bzw. geringen Stundenanzahlen und schwicheren Lese-
leistungen (die insbesondere bei PISA einen wesentlichen Einfluss auf das Verstehen und
Losen von mathematisch-naturwissenschaftlichen Aufgaben haben).

69



3.3 Lehrkrafte, Schulen und Hochschulen

Interne und externe Evaluationen zeigen die Akzeptanz und den Lerngewinn seitens der
Lehrkrifte und Schulen. Ein weiterer Indikator ist die Tatsache, dass stets mehr Lehrkrifte
bei IMST mitwirken wollten, als Unterstiitzung angeboten werden konnte. Die seit dem Jahr
2000 iiber 1000 Innovationsberichte von Lehrkriften auf der IMST-Website sind europaweit
einmalig. Hinzu kommen der rege Besuch der jéhrlichen IMST-Tagung, die gut angenom-
mene Erweiterung um einen Innovationstag in Wien, die Nutzung der IMST-Website und
das kontinuierliche Zustandekommen von inzwischen 47 Themenheften des IMST-News-
letters mit Beitragen aus der Wissenschaft, Schulpraxis und Schulbehorde. Dass auch die
Padagogischen Hochschulen und Universititen durch die Bildung von Zentren, Personalzu-
gewinn, Kooperationen in IMST (u.a. weitergefiihrt in EU-Projekten) und Qualifikations-
arbeiten profitiert haben, wurde schon dargestellt.

Dass es einen Zusammenhang zwischen diesen drei Ebenen gibt, zeigt unter anderem
eine Studie im Rahmen von IMST (Krainer et al., 2018), in der nachgewiesen wurde, dass
Follow-up-Projekte eine deutlich hohere Verbreitung (iiber den eigenen Unterricht und die
eigene Schule hinaus) erreichen als neue Schulprojekte. Das heifit, dass eine langerfristige
Unterstiitzung durch Teams die Verbreitung von Innovationen deutlich fordert. Gepaart mit
der Erkenntnis aus anderen IMST-Studien und internationaler Literatur, dass eine enge Ver-
kniipfung zwischen dem individuellen Lernen von Lehrkréften und fachbezogener Schul-
entwicklung von Bedeutung ist, unterstiitzt die eingeschlagene Neukonzeption von IMST.
Diese fokussiert auf eine starkere Integration von fachdidaktischem und schulentwicklungs-
bezogenem Lernen von Teams und der gesamten Organisation.

4. Das neue Konzept IMST: Ein Anreiz- und Fortbildungssystem
fiir autonome Schulen

Das neue Konzept (vgl. Krainer et al., 2019; inklusive einer Liste mit etwa 50 Proponenten/
Proponentinnen) wurde — nach mehreren Reflexionsschleifen mit Partnern/Partnerinnen —
erstellt und 2018 mehrfach mit Vertretern/Vertreterinnen des Ministeriums (inklusive Bun-
desminister Heinz Fassmann) besprochen. Es wurde als zukunftstriachtig eingeschitzt, etwa
durch Hinweis auf hochwertige Angebote fiir Schulen durch Kooperation zwischen Padago-
gischen Hochschulen und Universitéten, die Férderung der Fortbildungsstrategie an Schu-
len und der Nutzung von individuellen Fortbildungs-Credits fiir die Leistung der Gesamt-
organisation in einem globalen Qualititsrahmen. Allerdings sollte das Budget (grofiteils)
nur mehr tiber Leistungsvereinbarungen mit Pddagogischen Hochschulen und interessier-
ten Universitaten zur Verfiigung gestellt werden. Die Angelegenheit ist insbesondere des-
halb komplex, weil die Paddagogischen Hochschulen hauptzustandig fiir die Fortbildung und
Schulentwicklung sind und zugleich (als nachgeordnete Dienststellen des Ministeriums)
weniger Autonomie als Universititen haben. Hinzu kommt, dass Letztere (traditionell bzw.
jingst verstarkt durch die Studienplatzfinanzierung) im Bereich der Fortbildung und Schul-
entwicklung im Allgemeinen deutlich weniger Akzente als in Regelstudien setzen. Daher
ist die Kooperation zwischen Padagogischen Hochschulen und Universititen nicht nur in
der Lehrer/innenbildung (vgl. Rauscher, 2018), sondern auch im Feld der Fortbildung und
Schulentwicklung delikat und erfordert viel Diplomatie und Geduld. Dennoch erscheint
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fir bedeutsame Fragen der Weiterentwicklung des Bildungssystems eine Osterreichweite
Kooperation zwischen Padagogischen Hochschulen und Universitaten sinnvoll. Dies auch -
bzw. vielleicht gerade auch deshalb -, weil das Universititsgesetz 2002 und das Hochschul-
gesetz 2005 die Konkurrenz zwischen den einzelnen Piddagogischen Hochschulen und den
einzelnen Universititen sowie zwischen den Pddagogischen Hochschulen und Universitaten
(mit unterschiedlichen Autonomie-Auspragungen) verstirkt haben und daher die Koope-
ration - gerade in Zeiten von organisationalen Profilierungen, der Neueinrichtung der Bil-
dungsdirektionen sowie oftmaliger Verdnderungen auf politischer Ebene - eine besondere
Herausforderung darstellt.

Insofern ist das neue IMST-Konzept nicht nur unter dem Gesichtspunkt der Unter-
stiitzung von Schulen und Lehrkriften und einer addquaten Begleitforschung eine Heraus-
forderung, sondern auch hinsichtlich der Kooperation und Steuerung in einer komplexen
Akteurslandschaft (Ministerium bzw. zwei Ministerien, falls Bildung und Wissenschaft wie-
der getrennt werden sollten; Padagogische Hochschulen und Universitéiten; Bildungsdirek-
tionen und Schulen; weitere Partner/innen, etwa die Wirtschaft). Im Folgenden wird das
neue Konzept dargestellt (vgl. ausfiihrlicher in Krainer et al., 2019), das bewusst noch etliche
Fragen offen ldsst, um bei der Konkretisierung allen interessierten Stakeholdern eine aktive
Mitgestaltung zu ermdglichen.

4.1 Ausgangslage und Idee

Dass Osterreichs Schulen inmitten grofler Herausforderungen stehen (Bildungsstandards
bzw. geplanter Ubergang zu iKPM, neue Reife- und Diplompriifung, erweiterte Auto-
nomie, Inklusion, digitale Bildung, vgl. u.a. Nationaler Bildungsbericht 2018, Breit et al.,
2019), erhoht die Notwendigkeit, Schulen systematisch zu unterstiitzen. Zwar gibt es an
vielen Standorten in Osterreich unterstiitzende Mafinahmen im Bereich der Fortbildung
und der Schulentwicklung, allerdings dominieren in Osterreich - im Gegensatz zu Empfeh-
lungen von internationalen Studien (TALIS, siche OECD, 2009) - noch kurzfristige und auf
die Individualebene abgestimmte Angebote. Zumindest in den letzten Jahren zeichnet sich
ein leichter Wandel in Richtung langerfristige und bedarfsorientierte Fortbildung ab. Das
Unterstiitzungsangebot fiir Schulen ist insbesondere im Bereich der Fachdidaktik - trotz
der hohen Bedeutung fachdidaktischen Wissens fiir einen wirkungsvollen Unterricht (vgl.
u.a. Baumert et al,, 2010) - noch nicht zufriedenstellend ausgebaut, obgleich die Etablie-
rung von Kompetenzzentren die Situation etwas gebessert hat. Zwar erhalten an Kursen und
Lehrgingen erfolgreich teilnehmende Lehrkrifte European Credits (EC), diese zdhlen aber
nur fiir sie individuell und bringen der Schule einen zu geringen Mehrwert und sind in kein
standortbezogenes Fortbildungskonzept integriert. Insgesamt braucht es ein umfassendes
Konzept fiir die Lehrer/innenfortbildung in Osterreich (vgl. auch Miiller, Soukup-Altrichter
& Andreitz, 2017), das gut auf Forschungswissen und Daten des Bildungsmonitorings (vgl.
u.a. Maritzen, 2017) aufbaut.

IMST neu kénnte einen wichtigen Teil eines solchen Fortbildungs-Gesamtkonzepts fiir
Osterreich ausmachen. Dabei sollen sich Schulen und Kindergérten sukzessive zu lokalen
Kompetenzzentren fiir das Lernen ihrer Kinder und Jugendlichen entwickeln und strate-
gisch ausgerichtete Entwicklungspline (inkl. Fortbildungskonzepte) entwerfen. Die Initia-
tive soll von einem Konsortium aus Bildungspartnern/-partnerinnen (insbesondere Padago-
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gische Hochschulen und Universitdten) getragen und kooperativ weiterentwickelt werden.
Dabei sollen bestehende Fortbildungs-Angebote synergetisch genutzt sowie systematisch
Evaluation und Forschung, Vernetzung und Verbreitung betrieben werden. Den Kern von
IMST neu soll ein Modulsystem bilden, welches durch regionale, dsterreichweite und inter-
nationale MafSnahmen (zum Beispiel die Regionalen Netzwerke oder Kooperationen mit
AECCs und RECCs im Rahmen der PFL-Lehrginge) erginzt wird. Das Modulsystem soll
auf die spezifischen Bediirfnisse der einzelnen Schulen eingehen, aktuelle Herausforderun-
gen beriicksichtigen, Aktionsforschung an den Schulen unterstiitzen (vgl. z.B. Altrichter
& Posch, 2007), bestehende Bildungsmonitoring-Daten systematisch nutzen (vgl. Rief3 &
Zuber, 2014; Amtmann, Grillitsch & Petrovic, 2011; Wiesner et al., 2016) und insbesondere
einen Fokus auf evidenzbasiertes Schulleitungshandeln (Brauckmann, 2017) legen.

4.2 Das Modulsystem im Uberblick

Fir alle Module (vgl. ausfithrlicher in Krainer et al., 2019) soll es einen einheitlich kon-
zipierten Rahmen (inklusive Ausschreibung, Auswahlverfahren, Zusammensetzung der
Betreuungsteams, organisatorische Abwicklung, Evaluation und Forschung) geben. Das
Modulsystem sieht Pflichtmodule, Wahlpflichtmodule und Wahlmodule vor. Die Pflicht-
und Wahlpflichtmodule fokussieren auf die Ebenen Organisation (Schule, ggf. Cluster)
und Team (z.B. Fachgruppen), die individuelle Ebene kann prinzipiell durch Anrechnun-
gen bestehender Angebote abgedeckt werden. Auf Organisations- und Teamebene werden
jeweils zwei Pflichtmodule (absolviert in einem Schuljahr) angeboten. Je nach Gréfle der
Schule bzw. Cluster nehmen pro Schule/Cluster zwei bis drei Personen teil, um im Modul
ein Team zu bilden, das die Weiterentwicklung der jeweiligen Schule bearbeiten und gleich-
zeitig fachbezogene Initiativen an der Schule durchfithren kann. Jedes Modul umfasst im
Allgemeinen drei Prasenzseminare zu je 2,5 Tagen und individuelle Praxisphasen an den
jeweiligen Schulen.

Die vier Pflichtmodule sind auf der Organisationsebene ,,Schulentwicklung und Ver-
netzung", und ,,Autonomie und Schulleitung® und auf der Teamebene ,,Fachdidaktik I“ und
»Fachdidaktik IT. Letztere Module werden jeweils von Experten-/Expertinnenteams in den
Bereichen Fachdidaktik Deutsch, Mathematik, Naturwissenschaften (interdisziplinar und
inkl. Sachunterricht) und Technik (inkl. Informatik und berufstheoretische und berufsprak-
tische Facher der BMHS) geleitet. Die jeweils zirka 30 Lehrkrifte sollen neue fachdidak-
tische Erkenntnisse kennenlernen, diese ausprobieren (z.B. fachbezogene Diagnose- und
Monitoringinstrumente) und Pldne zur Weiterentwicklung des Unterrichts konkretisieren.
Ziel des Moduls ,, Autonomie und Schulleitung® ist es unter anderem, dass die zirka 30 Lehr-
krafte einen Einblick in Diagnose- und Monitoringinstrumente erhalten und darin unter-
stlitzt werden, ihre Plane zur Weiterentwicklung der Schule zu konkretisieren und im Ent-
wicklungsplan zu verankern. Ziel des Moduls ,,Schulentwicklung und Vernetzung® ist es,
dass die teilnehmenden Teams die in allen Modulen gewonnenen Erfahrungen vernetzen,
verdichten, reflektieren und weiterentwickeln. In allen Modulen sollen Querschienen wie
Digitale Bildung sowie Gender und Diversity beriicksichtigt werden.

Fiir jedes oben angefithrte Modul werden bei positiver Absolvierung European Credits
(EC) vergeben, weil die Module als Lehrgange bzw. Lehrgangsteile an Padagogischen Hoch-
schulen und/oder Universititen gefiihrt werden. Jedes Modul (10 EC) umfasst im Allgemei-
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nen drei Prasenzseminare zu je 2,5 Tagen (60 Arbeitsstunden) und individuelle Praxispha-
sen an den jeweiligen Schulen (190 Arbeitsstunden).

4.3 Zur Anrechnung von Credits fiir Schulen und LECC-Giitesiegel

Im Rahmen des Modulsystems werden European Credits von Personen (EC) fiir die jewei-
lige Schule addiert und bilden somit auch ein Mafl (EC+ genannt) fiir die Fortbildungsarbeit
der Schule selbst. So erhilt zum Beispiel eine grofSe (mittlere) Schule, die in jedes Modul drei
(zwei) Personen entsendet, insgesamt 120 (80) EC+; ein Cluster aus zwei kleineren Standor-
ten (z.B. zwei VS oder eine VS und ein Kindergarten), von welchen jeweils nur eine Person
pro Modul entsendet werden kann, erhalt insgesamt 80 EC+ (bzw. 40 EC+ pro Standort).

In Erweiterung der Kompetenzzentren AECCs und RECCs (fiir Universititen und Pad-
agogische Hochschulen) soll es ein (fiinf Jahre giiltiges) LECC-Giitesiegel (Local Educatio-
nal Competence Centre) fiir Schulen und Kindergérten geben, das bei Nachweis weiterer
Leistungen in Richtung LECC+ erweitert werden kann. Unbedingt notwendig fiir das Errei-
chen eines LECC sind die Pflichtmodule, zu welchen die Schulen/Cluster je nach Bedarfs-
lage zusitzlich Wahlpflichtmodule (i.A. optionale Vertiefungen der Pflichtmodule unter
Beriicksichtigung von Wiinschen der Teilnehmenden in Pflichtmodulen), Wahlmodule und
individuelle Fortbildungen hinzufiigen kénnen.

Wie lange Schulen fiir die Erreichung des Labels LECC brauchen wollen, entscheiden
sie autonom, ebenso ob und wie zeitintensiv sie auch ein LECC+ (noch mehr Gestaltungs-
spielraum seitens der Schulen) anstreben wollen. Beispiele fiir Wahlpflichtmodule und fiir
Anrechnungen von individuellen Fortbildungen und Vorteile fiir die Schulen sind in Krai-
ner et al. (2019) skizziert, aus welchem auch (leicht modifiziert) der Uberblick iiber das
gesamte Modulsystem inklusive der Label LECC und LECC+ entnommen ist:

Ebene / Modulart Pflichtmodule Wahlpflichtmodule WahImodule

o ol

& Vernetzung
(10-20-30 EC)
Vertiefung in Autonomie oder
Schulleitung (10-20-30 EC)

Eigenes Curriculum
oder/und Anrechnung
(20-40-60 EC)

Organisation

Jeweils Vertiefung des Pflichtmoduls
(10-20-30 EC)
oder
Querschiene (10-20-30 EC)

Eigenes Curriculum
oder/und Anrechnung
(20-40-60 EC)

Unterrichtsentwicklung
Eigenes Curriculum
Individuum Schulentwicklung oder/und Anrechnung
Aktuelle Themen

(40-80-120 EC)
(Anrechnung, 80-160-120 EC) ¢ )

FA0 480720 EC

| Zertifizierung "
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4.4 Start und Scaling up

Das Modulsystem konnte — nach Pilotierungen in den Schuljahren 2019/20 und 2020/21 -
systematisch im Schuljahr 2021/22 starten. Ab diesem Zeitpunkt sollen maximal 30 Schulen
(Mischung aus Einrichtungen des Elementar-, Primar- und Sekundarschulwesens, regio-
nale Streuung, Diversitit bzgl. Ausgangslagen) aufgenommen werden. In den ersten drei
Schuljahren sollte der Fokus auf den MINDT-Fachern liegen. Auf Basis einer nach etwa
drei Jahren positiv abgeschlossenen Evaluation kénnte das Modulsystem weitere drei Jahre
(ggf. erganzt um weitere Facher) durchgefiihrt werden. Nach drei bzw. sechs Jahren Durch-
fithrung konnten zirka 75 (60-90) bzw. 150 (120-180) Schulen das Modulsystem mit einem
Label LECC (oder LECC+) abgeschlossen haben. Fiir den Erfahrungsaustausch und die
Verbreitung im Schulsystem in den jeweiligen Bundesldndern und dsterreichweit kann die
Expertise der neun Regionalen Netzwerke von IMST (vgl. Rauch, 2016) genutzt werden.
Durch eine Ausweitung der Kapazitit (bei gentigend Expertise im Bereich Bildungsfor-
schung und Fachdidaktik in Osterreich, wobei z.B. jeder der vier Entwicklungsverbiinde als
Triager eines Modulsystems fungiert), konnten in weiteren sechs Jahren zirka 600 zusétzliche
Schulen, also zirka 750 Schulen das Modulsystem mit einem Label LECC (oder LECC+)
abgeschlossen haben. Diese Quote liefSe sich durch eine Verdoppelung der Angebote in wei-
teren sechs Jahren auf zirka 2000 Schulen ausdehnen.

4.5 Planung, Evaluation, Forschung, Verbreitung und Steuerung

Das Modulsystem wird auf der Basis bestehender wissenschaftlicher Erkenntnisse und
praktischer Erfahrungen geplant und weiterentwickelt. Ergebnisse von Evaluation und For-
schung sollen sowohl in die Praxis (insbesondere die beteiligten Schulen) als auch in die
Bildungsverwaltung und in die Scientific community einflieflen. Ein Novum soll die syste-
matische Begleitforschung (zumindest eine halbe Forschungsstelle pro Modul) darstellen,
mit primdrem Fokus auf Wirkungen auf den verschiedenen Ebenen (Individuum, Teams,
Schulleitung). Dabei sollen seitens der am Modulsystem Teilnehmenden deren a) indivi-
duelle Eingangsvoraussetzungen (z.B. Motivation), b) Einschitzungen der Lernumwelt
sowie c) Effekte auf Ebene der Kognitionen (z.B. Kompetenzen) und der unterrichtsrele-
vanten Handlungen wie auch auf d) Schiiler/innenebene untersucht werden (vgl. Lipowsky,
2010). Zur Vernetzung von Fortbildenden und Forschenden sind spezielle Veranstaltun-
gen geplant, in denen Evaluation, Forschung und die Weiterentwicklung der Module und
des gesamten Modulsystems diskutiert werden (,,educate-the-educators®). Die Tréger von
Pflicht- und Wahlpflichtmodulen sollen ein Konsortium bilden, dessen Zusammenarbeit in
einer Steuergruppe organisiert wird, unterstiitzt von einem Wissenschafts- und Praxisbei-
rat. Die Budgetierung erfolgt iiber Leistungsvereinbarungen zwischen dem BMBWF und
Padagogischen Hochschulen und Universitaten.

Die Vorteile des neuen Konzepts von IMST liegen unter anderem in (Krainer et al., 2019):
»— Weiterfithrung der Starken von IMST (u.a. Praxis-Wissenschaft-Verwaltung)
- Stédrkere Verschrankung von Individual- und Organisationsebene

- Stédrkere Kooperation von Hochschulen und Universititen
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- Stérkerer Fokus auf (gemeinsame) Forschung und Evidenzbasierung

- EC-System als Impuls fiir die Starkung von planmafligen Fortbildungsstrategien
an Schulen

- Nutzung des EC-Systems fiir die Zertifizierung von Schulen

- Beitrag zu einem systematischen Anreiz- und Fortbildungssystem in Osterreich

- International herzeigbares Pilotprojekt*.
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Anmerkung:

Die langjahrige Initiative IMST wire durch die hervorragende Arbeit von Lehrkriften,
Schulleitungen, Lehrer/innenbildungsinstitutionen, Bildungsverwaltungen in den Bundes-
lindern und im Ministerium, von Mitarbeitenden und Kooperationspartnern/-parnterin-
nen, Beratenden, Mitdenkenden und Unterstiitzenden an der eigenen und anderen Insti-
tutionen nicht moglich gewesen. Es macht eine grofle Freude zu sehen, wie viele Lernende,
Lehrende und Forschende von IMST profitiert haben. Exemplarisch sei an dieser Stelle
Erwin Rauscher gedankt, der sich in vielfaltigster Weise in IMST eingebracht und diese
mitgepragt hat.
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Reinhold Leinfelder

Von der Umwelt zur Unswelt -
das Potenzial des Anthropozin-Konzeptes
fur den Schulunterricht

1. Die Problemlage

Schulisches Lernen hat einen hohen gesellschaftlichen Stellenwert. Allerdings ist auch der
Ruf nach methodischer Uberarbeitung uniiberhérbar, denn die Erwartungen an die Schu-
len sind hoch: So sollen heute frontaler Unterricht zugunsten von Gruppen- und Projekt-
arbeit abgebaut, strukturierte Problembewdltigungsstrategien erarbeitet, und insgesamt
nicht nur Faktenwisssen, sondern auch Orientierungs-, Handlungs- und Kompetenzwissen,
darunter auch emotionale und soziale Kompetenzen eingeiibt und gefestigt werden. Um
dies zu erreichen, sollen umfassende partizipative, eigenverantwortliche, diskursive und
selbstreflexive Elemente in den Unterricht mit eingebaut werden (vgl. z.B. KMK 2004 ff).
Dies alles geschieht jedoch in einem weiterhin sehr sektoralen Facherkanon sowie in einem
in unserer westlichen Welt iiber Jahrhunderte tradierten dualistischen Bezugsschema von
richtig vs. falsch. Der Wunsch bzw. die Zielvorstellung nach der bestmdglichen, richtigen
Antwort bestimmt dabei auch nach wie vor das Notensystem in der Schule. Entweder man
liegt daneben - durchgefallen, setzen! — oder man besteht. Das Benotungssystem fordert
zusitzlich das Streben nach der einen, angeblich absolut richtigen Losung, das ergdbe dann
volle Punktzahl!

Sektorales und erfolgsbasiertes Denken macht Herausforderungen handhabbarer und
erlaubt auch notwendige fachliche ,Tiefbohrungen® Dies ist nicht nur in Schulen, sondern
auch in der Lehrkraftausbildung und sonstiger universitdrer Lehre sowie in Behorden, der
Politik und weiteren Bereichen verankert und soll hier keinesfalls grundsatzlich kritisiert
werden. Kritisiert werden kann jedoch, dass zusitzliche, dringend notwendige Querver-
bindungsangebote sowie sektoreniibergreifendes, systemisches Denkens weiterhin nicht
geniigend entwickelt und eingeiibt werden. Wir betonen zwar gerne, dass ,,wir nicht fiir die
Schule, sondern fiir das Leben lernen’, die Frage ist allerdings, ob die klassische, bitterbose
Originalkritik Senecas ,,Nicht fiir das Leben, sondern fiir die Schule lernen wir®, nicht auch
einen wahren Kern hat, denn alle grofien heutigen gesellschaftlichen Herausforderungen,
so etwa die 17 Kernziele der Vereinten Nationen zur Nachhaltigen Entwicklung (UNSDGs
2015), erfordern wegen ihrer Komplexitit und Problem-Vernetztheit eben auch vernetzte
Denkweisen und systemische Losungsansitze.

Dies gilt gerade auch fiir Umweltschutz und Umweltverantwortung. Sie geniefSen zwar
einen relativ hohen gesellschaftlichen Stellenwert, dennoch sind beide von komplexen poli-
tischen, gesellschaftlichen und individuellen, meist psychologischen Herausforderungen
gekennzeichnet. Unser bisheriger Nachhaltigkeitsansatz setzt zudem auf einem eher frei
ausverhandelbaren und ggf. priorisierbaren Schnittmengenansatz auf und vernachléssigt

81



damit den notwendigen Fokus auf Interdependenzen sowie auf die Einbettung all unserer
Aktivitaten in ein funktionsfdhiges Erdsystem. So basiert der heute immer noch gebrauchli-
che, auch in Politik und Wirtschaft genutzte Nachhaltigkeitsbegriff auf dem Dreisdulenmo-
dell des Brundtland-Berichts (UN 1987) und definiert Nachhaltigkeit als moglichst grofie
Schnittmenge zwischen 6konomischer, sozialer und 6kologischer Nachhaltigkeit (Abb. 1a).
Zwar wurden hier erstmals auf UN-Ebene auch Okonomie und Soziales mit der Okolo-
gie verkniipft, dennoch ist dieses Modell inzwischen eher zu einer Rechtfertigung dafiir
geworden, im Zweifelsfall eben doch die Okologie der Okonomie unterzuordnen (Abb. 1b).
Begriindet wird dies oft mit der Vermeidung von sozialen Hirten - ein gerne verwendetes
Argument nicht nur in Deutschland, um etwa die Energiewende nicht in der notwendigen
Konsequenz anzugehen.

Die Konzepte der Planetaren Leitplanken und Planetaren Grenzen (WBGU 1993, Rock-
strom et al. 2009, Steffen et al. 2015) waren ein wesentlicher Schritt in die Einbindung der
Nachhaltigkeit in das gesamte Erdsystem, allerdings sind auch sie wieder sektoral struktu-
riert. Ebenso fehlt bisher im Konzept der Planetaren Grenzen die Beriicksichtigung wei-
terer, nicht erneuerbarer Ressourcen, wie metallischer und sonstiger mineralischer oder
polymerer Rohstoffe sowie deren addquate Entsorgung oder Wiederverwendung. Immerhin
erlaubt die Verkniipfung der neuen, themenbasierten nachhaltigen UN-Entwicklungsziele
mit Lebensbereichen nun einen stdrker integrativen Ansatz von sozialen, kulturellen, ko-
nomischen und 6kologischen Aspekten (UNSDGs 2015). Dies ist ein wesentlicher Schritt in
die richtige Richtung, dennoch zeigen auch diese Ziele die Abhangigkeiten all unseres Tuns,
Wirtschaftens und Lebens vom Erdsystem noch nicht in gentigender Weise auf. Der als
»Wedding Cake“ bezeichnete Ansatz, die UN-SDGs mit dem Schalenmodell der Nachhaltig-
keit (vgl. Griggs et al. 2013, Rockstrom & Sukhdev 2016) zu verkniipfen, ist hier ein deut-
licher Fortschritt, allerdings bettet er Okonomie und Soziales nur in die Biosphire ein und
lasst das restliche Erdsystem iiberwiegend unberiicksichtigt. Ahnliches gilt auch fiir den
durchaus interessanten Ansatz der ,,Doughnut Economy® (Raworth 2012, 2018). Selbst der
Begriff der ,,Umwelt“ weist der Okologie eher einen ausgrenzenden, distanzierten Bereich
zu, der zwar gerne besucht und auch wertgeschitzt wird, aber zumindest begrifflich nicht
zeigt, wie sehr unsere Lebensgrundlagen von dieser Umwelt abhéngen (Abb. 1c). Mogli-
cherweise konnte die Metapher einer ,,Unswelt“ hier ein Augenéfner sein, bei dem die Oko-
nomie von einem sozialen und kulturellen System gesteuert wird und beide als integraler,
eingebetteter Teil des Erdsystems verstanden werden (Abb. 1d, vgl. Leinfelder 2011, siche
auch unten).

Weithin fehlt auch ein besseres Bewusstsein von Skalenproblematiken, sowohl raumlicher,
als auch zeitlicher Art. Gerade die Verkennung unerwarteter Zusammenhénge und ent-
scheidender Skalenfragen ist haufiger Ausgangsfaktor fiir wohlfeile Entschuldigungen. So
wird die enorme Zeitspanne der Erdgeschichte zu oft fiir Ausreden missbraucht, um die
Notwendigkeit der Anderung menschlichen Verhaltens zu relativieren oder gar zuriickzu-
weisen, etwa: ,die Geologie ist doch stirker als wir®, ,Das Klima hat sich schon immer
gedndert", ,,Korallenriffe sind doch schon ein paarmal ausgestorben und haben sich immer
wieder erholt“ oder gar ,,Irgendwann fillt eh wieder ein Asteroid auf uns“. Auch auflerhalb
des Bezugs zur Erdgeschichte gibt es weitere Beispiele fiir derartigen Skalenmissbrauch und
daraus resultierende kognitive Dissonanzen. So wird gerne versucht durch Ikonisierung
eine gefithlte Begrenzung von Umweltproblematiken zu erreichen. Zwar ist die Gefihr-
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Mickey -
Mouse - Okonomie
Okonomie

Okonomie

Abbildung 1: Ansitze und Verzerrungen des Nachhaltigkeitskonzepts. a) Der Schnittmengenansatz des
Dreisdulenmodells gemdf$ Brundtland-Bericht; b) Verzerrung zum ,,Mickey-Mouse“-Modell (basierend
u.a. auf SANZ 2009), bei dem dkologische und soziale Nachhaltigkeitsaspekte skonomischen Uber-
legungen weichen miissen; c) hiufig dient die soziale Komponente als ,,Energiegeber* (,, Mitochon-
drium®) fiir 6konomisches Wachstum, wihrend die 6kologische Komponente als externalisierte, zwar
wertzuschdtzende, aber doch stark entkoppelte ,,Umwelt“ wahrgenommen wird; d) ein anthropozines
LUnswelt“-Nachhaltigkeitskonzept ummantelt die Okononie durch eine soziale und kulturelle Sphdre,
wobei all dies in ein funktionsfihiges Erdsystem eingebettet ist (nach Leinfelder 2018, leicht verdndert).

dung von Umweltikonen wie Eisbar, Panda oder Wal tiberaus real. Eine Fokussierung nur
darauf - obwohl als Mafinahme zur personlichen Komplexitétsreduzierung nachvollzieh-
bar - blendet die Groflenordnung der Probleme jedoch aus. Die notwendigen Verkniipfun-
gen (Klima, allgemeine Biodiversititskrise, allgemeine Uberfischung etc.) wéiren durchaus
auch mit Hilfe solcher ikonischen Organismen darstellbar, dennoch wird dies kaum unter-
nommen. Spenden oder anderer Einsatz fiir die ausgewahlten Ziele kann in diesen Féllen
»Ablasshandel“-artige Ziige annehmen. Hinter dieser Reduktionsstrategie steckt haufig eine
Uberforderung nicht nur aufgrund der aktuellen, iiberaus komplexen globalen Umweltpro-
blematik, sondern auch durch viele weitere gefiihlte oder auch tatsdchliche Probleme aus
dem personlichen, gesellschaftlichen oder politischen Umfeld.

Neben der falschen zeitlichen oder rdumlichen Skalierung existieren auch fatalistische
Entschuldigungen fiir fehlende Aktivitit. Dies geht manchmal einher mit einem Ergétzen
an apokalyptischen Vorstellungen. Danach wird die Umweltsituation als grundsétzlich nicht

83



mehr 16sbar angesehen, es sei denn, eine ,Umweltheldin® oder ein ,,Umweltheld* wiirde
einen ,,silver bullet” abschiefSen und uns damit alle retten. Selbst kdnne man jedoch eigent-
lich nichts mehr beitragen. Nichtfatalisten arbeiten hingegen gerne mit pauschalen Schuld-
und Verantwortungszuweisungen an DIE Wirtschaft, DIE Politik, DEN Kapitalismus, DIE
Uberbevélkerung - eine weitere beliebte Selbstbeschwichtigungsmethode, um selbst nicht
mit in der Verantwortung zu stehen. Eine derartige Sichtweise ist durchaus zum Teil auch
eine Gegenreaktion zu Aussagen mancher Wirtschaftsunternehmen oder Politiker, welche
behaupten, die Nachhaltigkeit miisse eben allein durch das Verbraucherverhalten geregelt
werden. Wiirde sich dieses andern, kime auch die Nachhaltigkeit voran und die Wirtschaft
wiirde sich selbstverstidndlich darauf einstellen. In solcher Einseitigkeit und Ausschlie8lich-
keit sind gegenseitige Verantwortungszuweisungen kontraproduktiv. Weitere kognitive Dis-
sonanzen werden auch durch Fehleinschitzungen der eigenen Aktivititen, Verlustingste,
die Tragik-der-Allmende-Problematik, aber auch durch die hohen Komplexititen der
Umweltherausforderungen ausgel6st und fithren zu einer Fiille kontraproduktiver Reaktio-
nen (Naheres hierzu siehe Leinfelder 2013a, 2013b, 2018).

Hier wird die These aufgestellt, dass das integrativ-systemische Anthropozén-Konzept
auch fiir den schulischen Unterricht als themen-, skalen-, problem- und l6sungsorienterter
Ansatz zur Ficherverbindung geeignet ist und weit tiber die klassische Umweltbildung hin-
ausfithren kann. So wird erwartet, dass es unproduktive duale Diskussionen wie ,, Natur versus
Kultur®, ,gut versus bose®, ,richtig versus falsch® etc. mit integrativen Ansétzen sowohl in der
Problemanalyse als auch bei den Losungsmoglichkeiten ablosen kann. Aus einem Anthro-
pozén-Kontext konnten ein neuer Nachhaltigkeitsgedanke, neue auch fiir den Unterricht
einsetzbare Narrative und ein kreativer gestalterischer Ansatz fiir alle Aspekte der Umwelt-
bildung entwickelt werden. So lassen sich in Lernlaboren partizipative Monitoringprojekte
und polyszenarische Losungsansitze konzipieren, ausprobieren, ggf. rekonfigurieren und
teilweise zumindest exemplarisch umsetzen. Auch die Anwendung von Design-Thinking-
Methoden, Entwicklung von Sachspielen, Projekten im Kunst- und Sportunterricht u.v.m.
kann die notwendigen Einblicke in ein , Alles-hdngt-mit-allem-zusammen“ ermdglichen.
Dieser Beitrag stellt das Anthropozan-Konzept kurz vor, analysiert sein Potenzial fiir schuli-
sche Bildung und versucht einige Anregungen fiir Lésungsansitze zu geben.

2. Das Anthropozin-Konzept - ein kurzer Uberblick

Im Jahr 2000 pragten der Atmosphérenforscher und Nobelpreistriger Paul Crutzen und
der Gewisserokologe Eugene Stoermer den spéter durch eine internationale wissenschaft-
liche Arbeitsgruppe naher ausgearbeiteten Begriff des Anthropozins. Das Konzept kann
nach Leinfelder (2016a, 2017a) in verschiedene Ebenen untergliedert werden (Abb. 2). Die
erdsystemare Ebene analysiert, wie weit sich das heutige Erdsystem durch menschliche
Eingriffe von der umweltstabilen Epoche des Holozins (Nacheiszeit) bereits entfernt hat.
Diese Eingriffe haben inzwischen ein gigantisches Ausmaf3 erreicht, die Menschheit ist zu
einem Ersystemfaktor geworden (siehe bereits Crutzen & Stoermer 2000). Wir verandern
die feste Erdoberfliche, die Ozeane und die Atmosphire massiv, dominieren regionale wie
globale Wasser-, Sediment-, Klima- und Stoftkreisldufe und reduzieren die biologische Viel-
falt in kaum vorstellbarer Weise, auch indem wir Organismen durch Dominanz der von
uns geziichteten Nutzpflanzen und Nutztiere homogenisieren (z.B. Waters et al. 2016, Wil-
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liams et al. 2016, Leinfelder 2017a, 2017b, auch fiir Beispiele und weitere Referenzen). Diese
Anderungen sind zwischenzeitlich iiberwiegend unumkehrbar. Wie weit sich das neue Erd-
system allerdings von dem des Holozédns entfernt und ob es sich tiber Kipppunkte sogar
noch kaskadenartig dndern konnte, hangt insbesondere von unserem zukiinftigen Handeln
ab (Steffen et al. 2016).

3. Metaebene: Verantwortung

'-----------_"-----------'\
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Wissenschaft,
Politik,

Zivilgesellscha

f\ 2. Ebene:
>

Geologie
Schaffung einer Technosphére, neue
Technofossilien und Geosignale
Uberall, andersartige
Sedimentationsprozesse
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Bildung,
Ausbildung,
Kommunikation
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Erdsystem:
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Menschen auf alle
Naturspharen,
Schaffung einer
Neonatur etc.

Abbildung 2: Das komplexe, viele Aspekte umfassende, integrative Anthropozin-Konzept lisst sich in
verschiedene konzeptionelle Teilebenen gliedern (basierend auf Leinfelder 2016a).

Die Verdnderungen des Erdsystems schlagen sich bereits dauerhaft als geologisch tiberlie-
ferungsfihige Signaturen in den heutigen Sedimenten nieder. Die Untersuchung der sedi-
mentédren und stratigraphischen Auswirkungen stellt die geologisch-stratigraphische Ebene
des Anthropozin-Konzepts dar. Da sich also nicht nur das Erdsystem, sondern auch des-
sen sedimentdrer Niederschlag dndert, wird der ebenfalls bereits durch Paul Crutzen im
Jahr 2000 getatigte Vorschlag (Crutzen & Stoermer 2000, Crutzen 2002), auch formal eine
neue erdgeschichtliche Epoche zu definieren, derzeit gepriift. Dazu setzte die Internationale
Stratigraphische Kommission eine Working Group on the ,Anthropocene‘ ein, zu der auch
der Autor gehort. Diese Arbeitsgruppe schlug inzwischen vor, die Untergrenze des Anthro-
pozéns in die Mitte des 20. Jahrhunderts zu legen (Abb. 3). Diese chronostratigraphische
Grenze wird charakterisiert durch den radioaktiven Fallout der Atombombentests, der seit
1950 stark beschleunigten Zunahme von ,,Technofossilien® wie Plastik, elementarem Alumi-
nium, Betonfragmenten, industriellen Ascheteilchen sowie von vielen weiteren geologisch
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uberlieferungsfahigen Relikten und Geosignalen unserer Wachstums- und Wegwerfgesell-
schaften, die dauerhaft in die Sedimente eingebettet werden (z.B. Waters et al. 2016, Zalasie-
wicz et al. 2017, 2019, auch fur weitere Referenzen).
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Abbildung 3: Die von der ,Working Group on the Anthropocene vorgeschlagene stratigraphische Neu-
gliederung des Quartdrs. Die Anthropozdin-Epoche beginnt demnach in der Mitte des 20. Jahrhunderts
(aus Leinfelder 2017b, leicht verdindert).

Aber nicht nur Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen aus den Geowissenschaften, son-
dern auch aus Umwelt6kologie, Geschichtswissenschaften, Soziologie, Kulturwissenschat-
ten, Literaturwissenschaften und Kunst verwenden den Begriff des Anthropozins immer
héufiger und bezeichnen damit iibergreifend samtliche Aspekte der teils zerstorerischen
Umweltverdnderung durch den Menschen (anthropos) (z.B. Beitrige in Mollers et al. 2015
sowie in Renn & Scherer 2015, siche auch Hamann et al. 2014, Leinfelder et al. 2016). Dies
fithrt zur konsequentialen Metaebene des Anthropozin-Konzepts (Abb. 3). Damit bleibt
das Anthropozén nicht bei der Analyse des Erdsystems und der neuen stratigraphisch-sedi-
mentédren Befunde stehen, sondern bringt implizit die Hoffnung zum Ausdruck, dass bei
Ubernahme der notwendigen Verantwortung die zur immensen geologischen Kraft gewor-
dene Menschheit auf der Basis ihres Wissens auch in der Lage sein sollte, die Erde unter
der Beriicksichtigung systemischer Zusammenhange und das Vorsorgeprinzip beachtend
so mitzugestalten, dass die Menschen zu einem integrativen Teil eines funktionsfahigen,
uns mittragenden anthropozénen Erdsystems werden. Damit wéren die Grundlagen fiir
gerechte Entwicklungschancen der heutigen und kiinftigen Menschen-Generationen gelegt.

Wesentliche Voraussetzung dafiir wire die Erkenntnis, dass wir Menschen uns als dem
Erdsystem zugehorig begreifen miissen — eine kulturell-technische ,,Emanzipation® von die-
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sem System ist weder sinnvoll noch méglich. Gerade weil uns das Erdsystem tragt, gilt es
nicht nur von ihm, sondern mit ihm zu leben. Aus einem solchen, noch zu entwickelnden
Verstindnis heraus sollte sich ein Imperativ zu anthropozénem (Um-)Denken und Han-
deln ergeben: Weder konnen Politik oder Wirtschaft alleine eine erdsystemare Integration
der Menschheit gewéhrleisten, noch kénnen dies Individuen, obwohl auch ihr Handeln in
der Summe globale Auswirkungen hat. Statt dessen sollten sich alle zu einer vertraglichen,
nachhaltigen Nutzung der Erde verpflichtet fithlen, den vorherrschenden ,,Parasitismus®
des Menschen an der Natur in eine echte Symbiose von Mensch und Natur, im Sinne eines
gegenseitigen Nutzens umzuwandeln (Leinfelder 2013a, 2016a, 2017a, 2017b, 2018, auch fiir
weitere Ausfithrungen).

3. Anthropozén in der Schule

Das Anthropozan-Konzept erscheint hiermit geeignet, wichtige Kompetenzen fiir wissens-
basiertes, zukunftsfihiges und nachhaltiges Wirtschaften und Gestalten der Umwelt im
schulischen Unterricht anzulegen und zu férdern. Allerdings ergeben sich daraus umfas-
sende Herausforderungen an das Bildungssystem. So erscheint, wie eingangs geschildert,
der klassische, sektorale Schulunterricht, aber auch eine sektorale Lehrkrafteausbildung eher
weniger geeignet, um komplexe, systemische Zusammenhange zwischen Natur, Wirtschaf-
ten und Konsum zu vermitteln. Weiterhin kann wissenschaftliches Wissen nie vollstindig
sein, aber dennoch miissen Handlungsentscheidungen basierend auf Wahrscheinlichkei-
ten getroffen werden, auch dies sollte Thema im Schulunterricht werden. Zudem kénnten
wissenschaftliches Wissen und Erfahrungswissen bereits in der Schule in transdisziplindrer
und ,,glokaler Weise verschrankt werden, um auch Ansitze fiir bestmdgliche lokale Lésun-
gen zu generieren, die gleichzeitig mit globalen Nachhaltigkeitszielen kompatibel sind, diese
also fordern. Nicht zuletzt muss Bewusstsein dafiir geschaffen werden, dass eine Wertschop-
fungskette in der Bildung vom Wecken von Interesse (etwa durch emotionale Zugéinge),
iiber ein Verstdndnis des wissenschaftlichen Vorgehens (Legitimierung von Forschung),
geeignetem Faktenwissen (unter anderem auch zu systemischen Wechselwirkungen), Wis-
sen um Szenarien und Handlungsoptionen (Business as Usual, Hindernisse beim Beschrei-
ten neuer Pfade etc.), bis hin zu weltbildlichen und ethischen Aspekten (Weltgesellschaft,
Intra- und Intergenerationengerechtigkeit) reichen (vgl. Leinfelder 2013a).

Hierbei ist Vogt (2012) rechtzugeben, dass eine ,,Bildungsethik® zur Nachhaltigkeit nicht
zu einer politisch-okologischen Funktionalisierung missbraucht werden darf. Nach Vogt
geht es vielmehr darum zu fragen, was das Konzept der Nachhaltigkeit bzw. des Anthro-
pozins zu methodischen und inhaltlichen Innovationen von Bildung beitragen kann. Eine
derartige Bildung ist also ,,nicht Mittel zur Umsetzung vorgegebener Ziele, sondern Medium
der Auseinandersetzung mit ihnen“ (Vogt 2012).

Das Anthropozéin-Konzept beinhaltet damit auch den ethisch-normativen Anspruch,
Méoglichkeiten aufzuzeigen, um das zukiinftige Anthropozin zu einer zukunftsfihigen Welt
zu transformieren. Diese Transformation muss, soweit moglich, wissensbasiert erfolgen,
obwohl der Wissenszuwachs zu systemischen Zusammenhéangen der Welt nicht abgeschlos-
sen ist und dies auch nie sein wird. Eine Transformation in eine auf dem Nachhaltigkeitsge-
danken basierende, zukunftsfihige Welt ist also vor allem auch ein Suchprozess, der sowohl
das umfassende vorhandene Wissen vernetzen, aber auch Wissensliicken und auf Wahr-
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scheinlichkeiten basierendes Wissen integrieren muss und darauf vorbereiten sollte, auch
neue Wege auszuprobieren und einzuschlagen. Nicht nur die Wissenschaften, sondern auch
die schulische Bildung sind fiir diesen transformativen Suchprozess von herausragender
Bedeutung.

Transformationsbildung und transformative Bildung: Basierend auf der Annahme, dass
die Transformation nur durch einen Mehrebenenansatz im Sinne eines wissensbasier-
ten ,Gesellschaftsvertrags® gelingen kann, forderte der Wissenschaftliche Beirat Globale
Umweltverdnderungen der Deutschen Bundesregierung (WBGU) die Etablierung eines
Wissenschaftsfelds Transformationsforschung/Transformationsbildung sowie die Erweite-
rung vieler bestehender Forschungsrichtungen hin zu transformativer Forschung, welcher
Grundlage fiir einen ebenfalls neu zu etablierenden Bereich, der transformativen Bildung,
darstellt (WBGU 2011, 2012, Leinfelder 2011).

Im Sinne des WBGU hat Transformationsforschung die wissenschaftliche Analyse
von gesellschaftlichen Transformationsprozessen als solchen, darunter die Voraussetzun-
gen fiir soziodkonomische Innovation zum Gegenstand. Transformationsbildung vermit-
telt einerseits Erkenntnisse aus dieser Forschung - also etwa zur Analyse gesellschaftlicher
Transformationsprozesse sowie zu Szenarientechniken -, versucht jedoch andererseits eine
Legitimierung fiir eine gesellschaftliche Transformation zur Nachhaltigkeit - basierend auf
systemischen und normativ-ethischen Uberlegungen - zu erreichen und damit die Vor-
aussetzungen fiir die Transformationsfiahigkeit der Gesellschaft zu verbessern. Zu den
wesentlichen normativ-ethischen Aspekten gehoren hierbei Inter- und Intragenerationen-
gerechtigkeit, zu den systemischen Aspekten die Befihigung zu verbesserter Denkfihig-
keit in unterschiedlichen Raum- und Zeitskalen. So geht es darum, die Zusammenhénge
zwischen Globalisierung und lokalem Handeln besser zu verstehen (,,glokales Denken®) und
die Langzeitwirkung bzw. Unumkehrbarkeit vieler heutiger Handlungen (,,das lange Jetzt“)
etwa im Bereich des anthropogenen Einflusses von Klima, Meeresspiegel und Biodiversitit
zu erkennen.

Transformative Forschung und Bildung setzt im Unterschied zur Transformationsfor-
schung-/bildung stirker sektoral an und eignet sich daher auch gut fiir den ficherspezi-
fischen Unterricht. Transformative Forschung unterstiitzt Nachhaltigkeitsbestrebungen
durch die Entwicklung von Innovationen in relevanten Sektoren. So umfasst sie auch die
Erforschung alternativer Konsumstile, die zur Entwicklung neuer Geschiftsmodelle wie der
gemeinsamen Nutzung von ressourcenintensiven Infrastrukturen benétigt werden, aber
auch Forschung zu technischen Neuerungen wie Effizienztechnologien und deren Auswir-
kungen. Sie zeigt zudem auch Handlungsnotwendigkeiten auf.

Transformative Bildung will also ein Verstandnis fiir Handlungsoptionen und Lésungs-
ansitze erzeugen. Entsprechende Bildungsinhalte betreffen etwa Innovationen, von denen
eine transformative Wirkung zu erwarten oder bereits eingetreten ist. Fiir beide transfor-
mationsrelevanten Bildungsbereiche, also Transformationsbildung und transformative Bil-
dung, erscheinen die Férderung systemischen Denkens sowie umfassende Partizipation als
unabdingbar fiir die aktive Beteiligung der Gesellschaft im Transformationsprozess (WBGU
2011, 2012, Leinfelder 2013a).

Systemische Bildung: Systemisches Denken umfasst die Gesamtheit einer Situation und
besteht nach Ossimitz aus vier zentralen Schliisselkomponenten, niamlich (1) vernetztes
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Denken, (2) Denken in Zeitabldufen (,,dynamisches Denken®), (3) Denken in Modellen und
(4) systemgerechtes Handeln (Ossimitz 2000). Ossimitz bezieht sich hier auch direkt auf
die Relevanz systemischen Denkens fiir die schulische Bildung. Andere Autoren beziehen
systemisches Denken vor allem auf das Management von Unternehmen und stellen organi-
sationales Lernen in den Vordergrund. So sieht Senge (2006) das Systemdenken als verbin-
dend fiir vier andere organisationsrelevante Disziplinen (personal mastery, mental models,
building shared visions, team learning) an und bezeichnet es deshalb als ,,Fifth Discipline®
(op.cit.). Gomez und Probst unterteilen systemisches Denken - von ihnen als vernetztes
Denken bezeichnet - hingegen in fiinf Problemloseschritte: (1) Zusammenhénge und Span-
nungsfelder der Problemsituation verstehen; (2) Zusammenhinge und Spannungsfelder
der Problemsituation herstellen; (3) Gestaltungs- und Lenkungsmoglichkeiten erarbeiten;
(4) mogliche Problemlésungen beurteilen; (5) Problemldsungen umsetzen und verankern
(leicht verandert nach Gomez & Probst 2001, siehe auch Poch 2012).

Fir die schulische Bildung, aber auch fiir lebenslanges Lernen erscheinen solche Ansitze
wesentlich, um nicht nur die Komplexitit des Erdsystems, sondern auch mogliche integra-
tive Handlungsoptionen und deren Umsetzungen zu vermitteln bzw. anzuregen. Im Unter-
richt kénnten Beziige zu Schlisselfaktoren der Transformation hergestellt werden, indem
transformationsrelevante Themen ficheriibergreifend bzw. ficherverbindend behandelt
werden, so dass vernetztes Denken alltagsnah erfahrbar und Wirkzusammenhinge nach-
vollziehbar gemacht werden (WBGU 2011). Schulischer Unterricht sollte hierzu aber nicht
nur multidisziplindr (multisektoral) gestaltet, sondern tatsichlich interdisziplinir ineinan-
dergreifen, so dass zur Beantwortung gemeinsamer Fragestellungen auch ein Zusammen-
fithren der Inhalte erfolgt.

Aus der Umweltpsychologie wird allerdings immer mehr ersichtlich, dass komplexes
Lernen rein aus kognitiver Einsicht besonders schwierig ist (z.B. Pelletier et al. 1998, Pin-
trich 2003, Gormley 2011). Daher erscheinen Motivation und Vorbilder sowie insbesondere
Partizipation wesentlich, um Lust und Kompetenz fiir systemische Bildung zu verbessern.
So konnten bisher wenig benutzte Formate wie z.B. partizipative Filmfestivals (z.B. HU
2008, Faber 2009) oder Wissenschaftscomics bzw. cartoon-basierte Graphic Interviews zur
Vermittlung komplexer Sachverhalte alternative Zugangswege 6ffnen (eigene Beispiele etwa
bei Hamann et al. 2011, 2013, 2014, Leinfelder et al. 2016).

Weiterhin sollte die Lehrerkompetenz unterstiitzt werden, indem in die Aus- und Wei-
terbildung auch ficherverbindende Module integriert und entsprechende Materialien
erstellt werden, da Schulbiicher sowie Lehrerhandbiicher bislang kaum interdisziplindr aus-
gerichtet sind und entsprechende Unterstiitzung zur Weiterbildung nicht flichendeckend
vorhanden ist (Beispiele: Zea-Schmidt & Hamann 2013, Weber & Menge 2016, Hamann et
al. 2017; siehe auch Leinfelder 2013a).

Partizipative Bildung: Gerade fiir den schulischen Unterricht erscheinen partizipative
Projekte besonders geeignet. So kann Partizipation ganze Wertschopfungsketten umfas-
sen, etwa von Forschungsergebnissen iiber Erstellung von Szenarien bis hin zu Handlungs-
optionen. Sie kann motivierend wirken, Verstdndnis fiir wissenschaftliches Vorgehen und
wissenschaftliche Moglichkeiten férdern, damit auch die Wissenschaften legitimieren, tiefe
eigene Einblicke in Problemlagen erméglichen und dadurch eigene Verhaltensinderungen
stimulieren. Zu weiteren Ausfithrungen siehe Leinfelder (2013a), als Beispiel fiir partizi-
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patives Umweltmonitoring mit Schiilerinnen und Schiilern siche Rost (2014), Beispiele
fiir Schiilerumfragen im Kontext von Design-Thinking-Methodik siehe Zea-Schmidt &
Hamann (2013), zur Eigeninitiative FridaysForFuture siehe Hagedorn et al. (2019).

Metaphern und Narrative in der schulischen Bildung: Der Terminus ,, Anthropozan® stellt
bereits eine neue begriffliche Metapher dar, um die globalen Eingriffe des Menschen in das
Erdsystem zu charakterisieren: das ,,Menschenneue® bzw. etwas anders ausgedriickt, ,das
menschengemachte Neue® Dies entspricht dem wissenschaftlichen Befund und kénnte
Ausgangspunkt fiir ein Grofinarrativ Anthropozén sein, welches auch im schulischen
Unterricht weiterentwickelt und vertieft werden kann.

Das komplexe Konzept des Anthropozéns, und damit auch die groflen und komple-
xen aktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen in eines oder mehrere Narrative, also
in wertebasierte und ggf. 16sungsorientierte, mutmachende Erzdhlungen umzusetzen, oder
auch in viele kleine Narrative, etwa in schulischen und aulerschulischen Schreibwerkstatten
oder im Kunstunterricht zu entwickeln, sollte die Miihe lohnen (siehe z.B. Leinfelder & Fohr
2015, Liebender et al. 2017, 2017c, vgl. auch Leinfelder 2014, 2016b, Diirbeck 2018).

Narrative diirfen allerdings keinesfalls unzuldssig vereinfachen oder gar populisieren
(Leinfelder 2017c), auch dies sollte gerade hinsichtlich des enormen Einflusses der sozialen
Medien thematisiert werden.

Insgesamt konnen jedoch in ein Grofinarrativ eingebundene Metaphern helfen, Komple-
xes zu veranschaulichen, Zugénge zu ermoglichen und sich auf notwendigerweise ebenfalls
komplexe Losungsansitze einzulassen. Metaphern und Narrative wie der ,,Groffen Beschleu-
nigung®, den ,,planetaren Leitplanken bzw. ,,planetaren Grenzen® (vgl. WBGU 2014, Steffen
etal. 2015, auch fiir weitere Referenzen), dem ,,Langen Jetzt", von ,, Technofossilien“ und ,, Tech-
nosphdre (Zalasiewicz et al. 2017) oder der ,,Groflen Transformation“ mit dem zugehorigen
»Gesellschaftsvertrag“ (WBGU 2011, Hamann et al. 2013) konnen hier zum Einsatz kommen.

Das Verstandnis der Verbindung von erdgeschichtlichen und kurzfristigen Zeitskalen
kann mithilfe einer paldontologischen ,,Hall of Fame® eingeiibt werden. Dieses Narrativ
erzahlt von Organismen, welche das Erdsystem in der Erdgeschichte ebenfalls schon stark
umgestaltet haben, allerdings dadurch ganz nebenbei unsere wichtigsten Lebensgrundlagen
erschufen, wiahrend wir heute zwar auch wieder umgestalten, dies jedoch in einer nie dage-
wesenen Geschwindigkeit, die organismische Anpassung nicht fordert, sondern ausbremst
(vgl. Williams et al. 2016, Leinfelder 2017c¢, Leinfelder 2018, auch fir Hall of Fame-Abbil-
dung). Bei solchen Narrativen geht es also keinesfalls nur um Faktenwissen in Erzahlform,
sondern auch um die damit verbundene gefiihlsbezogene Ansprache, nicht zuletzt, um die
Adressaten zum Handeln und zur méglichen Verdanderung antiquierter Verhaltensweisen
zu motivieren.

Auch mogliche Zukunftsszenarien sind gut mit Narrativen und Metaphern vorstellbar
und damit diskutierbar, also ggf. auch wiinschbar zu machen. Das Anthropozan-Konzept
beinhaltet ein neues Umweltverstiandnis, welches auch mit der Umdenk-Aufforderung ,, Von
der Umwelt zur Unswelt“ ausgedriickt werden kann (Leinfelder 2011, vgl. auch Leinfelder
2011ff). Der Begrift ,,Unswelt“ soll verdeutlichen, dass wir nicht isoliert von der Umwelt
leben und ,,irgendwie“ entfernt von ihr umgeben werden, sondern vielmehr komplett vom
Erdsystem abhéngig sind und mit diesem in enormem Ausmaf} interagieren. Wir miissten
uns eben als Teil einer ,, Unswelt“ verstehen, die uns mit integriert und jedem von uns auch
eine globale Verortung ermdglicht. Diese ,,Unswelt“ beschreibt also keineswegs materiel-
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len Besitz an der Welt. Hingegen macht die Metapher ,,Menschheitserbe“ (WBGU 2013)
genau dies, denn sie fokussiert auf globale Allgemeingiiter, die ,,Commons®. Als Metapher
verstanden, erinnert sie durchaus auch an die entsprechende Passage in unserem Grundge-
setz, welche die Grundlage fiir die soziale Marktwirtschaft darstellt: Eigentum, auch ererb-
tes, verpflichtet eben auch und muss damit bewahrt und funktionsfahig gehalten werden,
wenn man es dauerhaft nutzen und selbst weitervererben mdchte. Staaten sollten sich also
viel starker als Sachwalter eines gemeinsamen Erbes der gesamten Menschheit verstehen
(Leinfelder 2017a). Eine weitere geeignete Metapher dafiir wire, die Erde (genauer: das Erd-
system) als ,,Stiftung Erde“ zu bezeichnen. Von den Ertragen einer gut gefithrten Stiftung
kann man gut leben, aber sobald die Einlagen angegriffen werden, wird die Stiftung binnen
kurzem kollabieren. Auch das Erdsystem wirft geniigend viel an verwendbaren Ressourcen
ab, um damit auch dauerhaft ein gutes Leben fiir die Menschheit zu erméglichen, allerdings
nur, wenn diese ,,Stiftung” eben gut gepflegt und nicht tibernutzt wird.

Narrative zur Gestaltung eines zukiinftigen, dauerhaft funktionsfahigen Anthropozéns
miissten insbesondere die Offenheit von Zukunftslosungen darstellen. Solch verschiedene
moglichen ,,Zukiinfte“ wiren dann zu verhandeln und hierbei ggf. auch gemischte Portfo-
lios fiir Losungen zu finden. Idealtypische Zukunftspfade umfassen nach Leinfelder (2014,
2016b) neben dem weitgehend auszusortierenden ,Weiter wie bisher“-Pfad auch reaktive,
suffiziente, bioadaptive und High-tech-Pfade. Hierbei kénnen zukunftsrelevante Lebens-
weltthemen (etwa Zukiinfte der Energieversorgung, des Wohnens, des Arbeitens, der
Gesundheit oder der Erndhrung) konzipiert, visualisiert, partizipativ erprobt und ggf. opti-
miert werden, um daraus dann Mischungen aus verschiedenen Szenarienpfaden zu erstel-
len, welche Wiinschbarkeiten ausdriicken und dennoch erdsystemkompatibel innerhalb der
Planetaren Grenzen und der Nachhaltigkeitsziele verlaufen. Polyperspektivische Ansitze
anstelle dualistischen Denkens sind neu, herausfordernd, aber auf alle Fille kreativ und
konstruktiv auch im Schulunterricht einsetzbar (vgl. Leinfelder & Fohr 2015, Hamann et al.
2017). Naheres zu Narrativen und Zukunftsszenarien siehe Leinfelder 2016b, 2017¢, 2018.

4. Schlussfolgerungen und Ausblick

Wir leben in einer Wissensgesellschaft. Diese basiert allerdings langst nicht nur auf wissen-
schaftlichem Wissen, sondern gleichermafien auf Erfahrungs- und Uberzeugungswissen.
Letzteres ist anfillig fiir einfache Richtig-oder-falsch-Einordnungen, kann - gerade in Zei-
ten von Fake News und Alternativen Fakten - leicht manipuliert werden und sollte deshalb
auch immer wieder konstruktiv hinterfragt werden. Damit spielen in unserer Wissensgesell-
schaft neben wissenschaftlichen Fakten vor allem auch gesellschaftliche, soziale und indi-
viduelle Beziehungen und daraus gemachte Erfahrungen eine grofie Rolle. Unsere Gesell-
schaft ist damit, wie geschildert, psychologischen Herausforderungen stark ausgesetzt. Das
Ausmaf} der menschlichen Eingriffe in das Erdsystem resultiert in komplexen Wechselwir-
kungen zwischen den einzelnen Problemkreisen wie Klimakrise, Meeresversauerung, Mee-
resspiegelanstieg, Landnutzung, Uberdiingung, Ressourcenabbau, Schadstoffanfall, Biodi-
versitatsabnahme etc. Nicht nur die Problemkreise, sondern auch die Losungsansitze sind
also systemisch miteinander verschrankt.

Daher muss auch fiir die Nachhaltigkeitskommunikation ein multimodaler Ansatz
gewidhlt werden, der dieser Komplexitit gerecht wird und zudem zu addquatem Handeln
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und Uberdenken des eigenen Verhaltens motivieren sollte. Dazu sollten Fakten nicht nur
aufgezahlt und geschildert werden, sondern auch mit Metaphern, Narrativen und realen Bil-
dern ,erzahlt* und veranschaulicht werden, um iiber Narrative und Visualisierungen auch
emotionale Zuginge und Einsichten zu ermoglichen und Motivation zu aktiver Beteiligung
und Verhaltensdnderung zu erzielen. Die verwendeten Kommunikationsformen sollten
hierbei nicht nur linear sein (also passivam Rezipienten ,vorbeilaufen®), wie etwa in Vortré-
gen, TV-Beitrigen, Podcasts, selbst zu lesenden Texten oder auch rein frontalem Unterricht,
sondern sollten einen ,,permanenten® Aspekt beinhalten, wie dies etwa mit (nicht-linearen)
Ausstellungen, bildhaften Darstellungen (z.B. Wimmelbildern, Sachcomics) erreicht wer-
den kann.

Besonders zielfiihrend erscheint auch die aktive, kognitive und haptische Auseinander-
setzung mit einem Thema, beispielsweise in Umweltmonitoring-Aktivitdten, Lernlaboren,
Zukunftswerkstdtten, Design-Thinking-Projekten oder auch in kiinstlerischen Projekten
(z.B. narrative Schreibwerkstitten, Laientheaterprojekte, Erstellung eigener Sachcomics
oder eigener Spiele, Visualisierung und spielerisches Verhandeln méglicher und wiinschba-
rer nachhaltiger Zukiinfte, uvm.). Das Rezipieren von Ausstellungen und bildbasierten Dar-
stellungen erfordert eine implizite Partizipationsleistung beim Zusammenfiigen der Einzel-
informationen und der verschiedenen Erzahlstringe zu einem Gesamtverstindnis. Aktive
Partizipation wird am besten durch gestalterische Gruppenprojekte erreicht.

In diesem Beitrag wurden vorschlagsweise einige Narrative fiir einen nachhaltigen Bil-
dungsansatz im Anthropozin vorgestellt. Projektbasiertes Arbeiten konnte diese Narrative
aufgreifen und weiterfithren, aber auch génzlich neue entwickeln. Narrative konnen im
schulischen Unterricht durch entsprechend konzipierte Projekte gleichsam selbst entste-
hen und das selbststindige Erkennen von komplexen Zusammenhingen fordern. So kann
die Untersuchung der stofflichen Zusammensetzung von Smartphones oder Flatscreens
»Stoffgeschichten® generieren, die narrativ ausgeweitet werden kénnen und somit systemi-
sche Beziige, also technische, naturwissenschaftliche, sozialwissenschaftliche und kulturelle
Aspekte aufzeigen (vgl. Anderle et al., 2019). Befassung mit der ,,Erndhrung“ von ,,Techno-
fossilien“ konnte ein Augenoéfiner fiir den hohen Energiebedarf der Gewinnung und Ver-
arbeitung von Rohstoffen, der Produktion technischer Gerite sowie deren Betrieb sein (vgl.
Williams et al. 2016, Zalasiewicz et al. 2017). Zeit- und Raumreisen von Phosphormolekii-
len kénnen unter anderem Zugédnge zur Genese, Verarbeitung, Verwendung und mogli-
chem Recycling von Phosphaten bei der landwirtschaftlichen Produktion, verkniipften 6ko-
logischen und gesundheitlichen Aspekten, aber auch unerwartete geopolitische Relevanz
aufzeigen (Hamann et al. 2017, Leinfelder 2017b).

Mit derartigen Narrativen erscheint es einfacher, eine personliche Verortung in einer nach-
haltigen Welt als wiinschenswert anzusehen und individuelle Wege dorthin zu finden.

Eine Psychologie der Nachhaltigkeit spielt hier eine zwar nicht ausschliefSliche, aber
doch maf3gebliche Rolle — den geschilderten kognitiven Dissonanzen, Relativierungen und
Abwendungsbestrebungen kann mit Konzepten aus der positiven Psychologie teilweise
begegnet werden. Nach Hunecke (2013) kdnnen sich aus einer auch schulisch férderbaren
Vernetzung von Genussfihigkeit, Selbstakzeptanz und Selbstwirksambkeit (als fundierende
psychische Ressourcen) mit Achtsamkeit, Sinnkonstruktion und Solidaritit (als zielbildende
psychische Ressourcen) die wesentlichen Grundlagen zur personlichen Verortung und zur
individuellen Ausrichtung einer nachhaltigen, nicht von Verzicht und Geboten dominier-
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ten Lebensfithrung ergeben. Nach Kaimer (2008) kommt narrativen Verfahren, bei denen
insbesondere die eigene Lebensgeschichte sinnhaft rekonstruiert wird, grundsitzlich eine
besondere Bedeutung zu. Im Kontext des Anthropozéns sollte eine Verkniipfung narrati-
ver und partizipativer Ansatze sicherlich dazu beitragen konnen, der noch gestaltbaren,
zukiinftigen personlichen Lebensgeschichte von Schiilerinnen und Schiilern eine Sinnhaf-
tigkeit zu geben, sie dazu in einen solidarischen Nachhaltigkeitsbezug zu stellen und - von
geeigneten Projekten unterstiitzt — eigene Selbstwirksamkeitserfahrungen zu ermdéglichen,
welche dann auch entsprechendes kooperatives Verhalten und Handeln initiieren konnen.

(Dieser Artikel basiert in Teilen auf friiheren, hier zitierten Beitrigen des Autors, darunter ins-
besondere Leinfelder 2013 und Leinfelder 2018.)
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Peter Posch & Herbert Altrichter

Qualitdtsmanagement im Kontext
osterreichischer Schulentwicklung

In diesem Beitrag wird zunichst ein kurzer Riickblick auf ausgewéhlte Entwicklungen im
Qualititsmangement des Osterreichischen Schulwesens in den letzten 30 Jahren geboten.
Anschlieflend wird das derzeit verbreitete Qualititsmanagementsystem skizziert und es
werden erste Erfahrungen mit SQA anhand der Ergebnisse einer neueren qualitativen Stu-
die zusammengefasst.

Die Entwicklung des Osterreichischen Schulwesens seit Beginn der 1990er-Jahre lasst
sich in vier Phasen gliedern (Altrichter, Briissemeister & Heinrich, 2005; Altrichter et al.,
2020). Sie werden im Folgenden kurz skizziert, weil in ihnen deutlich wird, dass die derzei-
tige Form des Qualititsmanagements auf Voraussetzungen beruht, die in fritheren Phasen
geschaffen worden sind.

In den 1970er- und 1980er-Jahren war das dsterreichische Bildungssystem gepragt durch
politische Stagnation, starken Zentralismus und biirokratische Strukturen. In einer ersten
Verinderungsphase zu Beginn der 1990er-Jahre wurden unter dem Stichwort ,,Schulauto-
nomie® die schulischen Gestaltungsspielraume der Einzelschule etwas erhoht, um sie in die
Lage zu versetzen, raschere und ,rationalere’ Entwicklungsentscheidungen angesichts loka-
ler Anspriiche und Ressourcen zu treffen. Schulen durften (mussten aber nicht) 5 bis 10 Pro-
zent ihres Curriculums nach eigenen Vorstellungen gestalten, wobei sie bestehende Fécher
erweitern, verringern oder zusammenlegen sowie neue Facher in ihren ,,schulautonomen
Lehrplan® aufnehmen konnten. Aber auch neue Rechte zur Entscheidung tiber Schulzeit,
interne Organisation, Finanzen und internen Personaleinsatz (nicht aber tiber Personalrek-
rutierung) wurden in den Folgejahren nach und nach an Schulen gegeben (vgl. Posch & Alt-
richter, 1993; Schratz & Hartmann, 2009; Altrichter, Brauckmann, Lassnigg, Moosbrugger
& Gartmann, 2016). Die Nutzung der neuen Spielraume erforderte ,,Schulentwicklung®, d.h.
die Mitwirkung einer kritischen Masse von Lehrkriften und bestimmte Koordinationsleis-
tungen durch die Schulleitungen. In dieser Phase entstand eine gewisse Vielfalt der Ansitze,
die vielleicht an manchen Stellen mehr Aufmerksamkeit auf die Arbeitsbedingungen der
LehrerInnen als auf die Qualitét des Unterrichts legte.

In der zweiten Phase begann die Suche nach neuen Instrumenten der Systemsteuerung.
Schulen sollten verpflichtet werden, ein Schulprogramm zu entwickeln, das nach ein bis
zwei Jahren revidiert oder fortgeschrieben wird (Eder et al., 2002). Schulprogramme sollten
dazu dienen, in jeder Schule eine Dynamik kontinuierlicher Weiterentwicklung und Quali-
tatsverbesserung in Gang zu setzen, aufrecht zu erhalten und zu férdern. Sie sollten sich
jeweils auf ausgewihlte Themenbereiche konzentrieren, in denen Weiterentwicklungsbe-
darf bestand (Projektgruppe Qualitit im Schulwesen, 2002). Vorgegeben waren fiinf breite
Themenfelder (Unterricht, Lebensraum Schule/Klasse, Schulmanagement, Professionalitét
und Personalentwicklung, Schulpartnerschaft und Auflenbeziehungen; vgl. Bundesministe-
rium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur, 1998). Zu jedem dieser Themenbereiche sollten
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Entwicklungsziele definiert, riickblickend im Rahmen der Selbstevaluation Auskunft {iber
die Qualitdt der Arbeit des vergangenen Zeitabschnitts gegeben werden und vorausblickend
Vorhaben samt Erfolgskriterien und Evaluationsmethoden fiir das kommende Jahr verein-
bart sowie ein detaillierter Aktionsplan beschlossen werden. Eine zentrale Rolle kam dabei
der Schulleitung zu.

Eine Unterstiitzung bei der Durchfithrung von Evaluation und Entwicklung im Rah-
men des Schulprogramms bildete die Initiative Q.LS, die neben einem Leitfaden und Ver-
fahrensvorschlagen auch zahlreiche Methoden und Instrumente sowie das Qualitdtsnetz-
werk als Forum fiir Informations- und Erfahrungsaustausch anbot; es konnten jedoch auch
andere geeignete Verfahren verwendet werden. Dem Schulgemeinschaftsausschuss bzw.
dem Schulforum kam dabei eine wichtige steuernde Rolle zu. Das Schulprogramm sollte ein
Dokument sein, das jeweils vom Schulgemeinschaftsausschuss bzw. Schulforum diskutiert
und beschlossen wird und allen SchiilerInnen, Eltern und LehrerInnen zugénglich ist.

Im Mittelpunkt dieser Phase stand die Verbesserung der internen Steuerungsfahigkeit
von Schulen. Die ,Einzelschule® sollte Konturen gewinnen: Ein wesentliches Instrument
dazu war die Schulleitung, die als Leitungsfunktion herausgehoben wurde und der auch ver-
schiedene Steuerungsinstrumente, wie Schulprogramme und Selbstevaluation, in die Hand
gegeben werden sollten.

Die dritte Phase war durch die fiir Osterreich wenig erfreulichen Ergebnisse internatio-
naler Vergleichsuntersuchungen (TIMSS und PISA) geprigt. In dieser Phase wurden meh-
rere strategische Initiativen ergriffen:

Unterrichtsentwicklung wurde zunehmend als Kern der Schulentwicklung gesehen. Meh-
rere grofe Entwicklungs- und Forschungsprojekte wurden initiiert, u.a. das Projekt IMST
(urspriinglich,Innovationsin Mathematics Science and Technology Teaching’; Krainer,2001).

An die Stelle der Aufforderung an Schulen, pidagogisch sinnvolle Entwicklungsziele
fiir ihren Standort in einem Schulentwicklungsprozess zu finden und zu formulieren, trat
die Idee, vergleichbare Ziele (,Bildungsstandards®) fiir alle Schulen zu formulieren und zu
messen. Durch die zentral formulierten Ziele sollte die oft vorherrschende lehrerzentrierte
Perspektive (Verbesserung der Arbeitssituation an der Schule) durch eine schiiler- oder
ergebniszentrierte Perspektive erganzt oder ersetzt werden (Lernergebnisse, Erfolgs-/Miss-
erfolgsquoten, Unterrichtsklima). An die Stelle offener Methoden der Selbstvergewisse-
rung trat zunehmend die Forderung nach standardisierten Verfahren der Erfolgskontrolle
(externe Tests).

Es begann eine Politik der ,evidenzbasierten Entwicklung® mit Bildungsstandards, stan-
dardbezogenen Lernstandserhebungen und Datenfeedback (vgl. Altrichter, Moosbrugger &
Zuber, 2016). In sehr begrenztem Maf8e wurden auch Schulinspektionen und Qualitétsau-
dits erprobt (vgl. Altrichter & Kemethofer, 2016).

Der Beitrag von Bildungsstandards und standardbezogenen Tests soll im Folgenden
noch etwas genauer dargestellt werden. Mit der Einfiihrung von Standards wurden erheb-
liche Erwartungen verbunden, da sie einen Perspektivenwechsel von der Angebotsorientie-
rung des Unterrichts zur Kompetenzorientierung nahelegt. Zentrales Kriterium der Unter-
richtsqualitét ist nicht in erster Linie die Qualitit des Angebots an Inhalten, sondern der
Lernprozess, die kognitive Aktivitdt der SchiilerInnen und die Kompetenzen, die sich daraus
ergeben.

Kompetenzorientierter Unterricht beruht auf einer konstruktivistischen Konzeption des
Lernens (Kunter et al., 2011; Brunner et al., 2006) und erfordert von Lehrpersonen neben
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fachlichem Wissen in besonderer Weise fachdidaktische Kenntnisse, weil damit die Gestal-
tung von Lernprozessen zur zentralen Lehreraufgabe geworden ist. Der Orientierungswech-
sel vom Angebot an Inhalten zum Lernprozess stellt LehrerInnen vor erhebliche Heraus-
forderungen. Er erfordert und erleichtert zugleich die Uberwindung eines in der Lehr- und
Lernkultur tief verankerten Musters: die weitgehend fehlende Trennung der Lernsituatio-
nen von Prifungssituationen und - eng damit zusammenhéngend - das Fehlen fordernder,
d.h. auf den Lernprozess bezogener Riickmeldung. Férdernde Leistungsbeurteilung wird
durch die Kompetenzorientierung des Unterrichts ebenfalls wesentlich erleichtert, weil die
Lernprozesse von notenbezogenen Priifungen freigehalten werden konnen. In dieser Zeit
kann die Leistungsbeurteilung ausschliefllich der Unterstiitzung des Lernens dienen. Nach
Black & Wiliam (2007) ist férdernde (formative) Leistungsbeurteilung die wirksamste Form
zur Aktivierung von Ressourcen der SchiilerInnen und nach den Metaanalysen von Hattie
(2009) leistet sie von allen Unterrichtsmethoden den grofiten Beitrag (hochste Effektstérke)
zum Lerngewinn (gemessen an Testleistungen) aller SchiilerInnen.

Noch mit einem zweiten Aspekt von standardbezogenen Leistungsriickmeldungen
waren hohe Erwartungen verbunden: Sie sollten faire Vergleiche erméglichen. Thre Riick-
meldungen sollten Hinweis und Anstof3 fiir die Weiterentwicklung von Unterrichtsqualitét
sein. Die bisherigen Untersuchungen zeigen allerdings, dass eine sinnvolle Nutzung dieser
Daten an Voraussetzungen gebunden ist:

Riickgemeldete Leistungsdaten ,steuern® nicht direkt, weil sie keine Informationen
iiber mogliche Ursachen von Leistungsunterschieden anbieten. Erst ihre Interpretation und
darauf aufbauend die individuellen oder gemeinsamen Entwicklungsinitiativen der Lehre-
rInnen ergeben mehr oder weniger wirksame Beitrdge zur Verbesserung der Qualitit des
Unterrichts und Lernens (vgl. Kuper, 2005, 101f.).

Die Analyse von Befunden und die darauf aufbauenden Entwicklungsinitiativen, die
ihren Niederschlag in Entwicklungspldnen finden, erfordern professionelle Gemeinschaften
(z.B. Fachgruppen), die sich dabei gegenseitig unterstiitzen, Erfahrungen austauschen und
dabei soziale Verbindlichkeiten herstellen. Ohne diese Voraussetzung sind aus den Leis-
tungsriickmeldungen keine nennenswerten Initiativen zur Verbesserung von Unterricht zu
erwarten. Dies zeigen fast alle Untersuchungen, die bisher in Osterreich und Deutschland
durchgefiithrt worden sind (zusammenfassend Posch, 2009).

Dariiber hinaus sind die standardbezogenen Leistungsdaten nur eine, wenn auch wich-
tige Quelle von Riickmeldung tiber die Unterrichtsqualitat. Allerdings sind sie fiir Entwick-
lungsplanung nur bedingt nutzbar, weil die aggregierte Riickmeldung weder Individual-
diagnose noch differentielle Entwicklungsanstrengungen unterstiitzt und schon von ihrer
Anlage her (z.B. am Ende der 8. Schulstufe) nicht fiir eine verstirkte und gezielte Forderung
von Zielgruppen tauglich erscheint (Altrichter & Kanape-Willingshofer, 2012). Dartiber
hinaus stehen Testergebnisse nur fiir drei Hauptfacher zur Verfiigung.

In der Phase 4 schlieflich erfolgte eine Verbindung von externer Evaluation und gesteu-
erter Selbstevaluation. Zur Umsetzung dieser neuen Strategie des Qualitditsmanagements in
den allgemeinbildenden Schulen' lancierte das Bildungsministerium das Programm Schul-
qualitat Allgemeinbildung (SQA). SQA wird seit dem Schuljahr 2013/2014 flichendeckend

1  Fir die Berufsbildenden Schulen wurde das bestehende Programm ,,Qualitdt in der Berufsbildung® (QIBB),
das mit den Vorgaben von BSAG § 18 vereinbar ist, als Implementationsschiene genutzt (vgl. BMBE, 2014).
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in allen &sterreichischen allgemeinbildenden Schulen umgesetzt und setzt sich zum Ziel,
durch einen geeigneten inhaltlichen und organisatorischen Rahmen und passende Werk-
zeuge Qualitatsentwicklung und -sicherung zu fordern und optimale Lernbedingungen
fiir SchiilerInnen zu schaffen (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Frauen, 2015a). In
begleitenden Erlduterungen wird an Mitarbeitsbereitschaft und professionelles Ethos der
Berufstitigen in den Schulen appelliert, mit denen die Schulverwaltung ,auf Augenho6he’
zusammenarbeiten will: , SQA steht fiir eine wertschitzende Grundhaltung, fiir eine Kultur
des Gelingens und der Eigeninitiative, fiir die Bereitschaft zu Feedback, (Selbst-)Reflexion
und Ubernahme von Verantwortung fiir den Erfolg des eigenen Handelns“ (Radnitzky,
2015, 8).

Diese Entwicklungsstrategie baute auf mehreren Voraussetzungen auf, die in den voran-
gegangenen Phasen initiiert worden waren: autonome Spielrdume an den Schulen (Phase 1),
erste Versuche mit Selbstevaluation anhand von Schulprogrammen (Phase 2) und Bildungs-
standards und zentrale Testinstrumente (Phase 3).

Als tragendes Element von SQA fungieren Entwicklungspline: ,Das urspriingliche, an
der ,lernenden Organisation’ orientierte Schulprogramm-Konzept wird nun in Gestalt
von ,Entwicklungspldnen® auf allen Ebenen des Schulsystems umgesetzt, in deren Fokus
grundsitzlich immer das Lernen und Lehren steht® (Radnitzky, 2015, 8). Entwicklungs-
pléne sollen - in der offiziellen Begriindung - gleichzeitig ,, Arbeitsinstrumente fiir die ziel-
und ergebnisorientierte Umsetzung padagogisch orientierter Vorhaben® und Elemente der
»Rechenschaftslegung® (ebda., 9) darstellen. Darin werden (mindestens) zwei Entwicklungs-
themen festgelegt, welche von der Schule in der nachsten Periode umgesetzt werden sollen.
Das erste wird dabei vom Ministerium vorgegeben; bis zum Schuljahr 2015/2016 wurde
dabei die ,Weiterentwicklung des Lernens und Lehrens in Richtung Individualisierung und
Kompetenzorientierung® als Rahmenzielvorgabe definiert (vgl. Bundesministerium fiir Bil-
dung und Frauen, 2015a). Das zweite (bzw. jedes weitere freiwillig behandelte) Thema kann
von der Schule je nach Bedarf und Interesse frei gewéhlt werden. Die Inhaltstruktur des
Entwicklungsplanes ist den Schulen vorgegeben; pro Thema soll Ist-Stand und Rickblick,
Ziele, Indikatoren sowie Mafinahmen zur Zielerreichung (inkl. ihrer Evaluation), ein Fort-
bildungsplan sowie Informationen zu den Prozessen, Verantwortlichkeiten und Strukturen
formuliert werden (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Frauen, 2015b). Als Planungs-
zeitraum sind drei Jahre vorgesehen, wobei der Entwicklungsplan jahrlich zu aktualisie-
ren und an die Schulaufsicht zu schicken ist. Auch auf lokaler, Landes- bzw. Bundesebene
werden Entwicklungspldne verfasst und im Nationalen Bildungsbericht dokumentiert (vgl.
Bundesministerium fiir Bildung und Frauen, 2013, 2 ff.).

Ein weiteres Strukturelement sind Bilanz- und Zielvereinbarungsgespriche (BZG). Sie
sollen fiir ,,mehr Verbindlichkeit” und einen ,Interessensausgleich zwischen bundeswei-
ten Rahmenzielvorgaben, regionalen Anspriichen und personlichen Vorstellungen der
Fithrungspersonen® (vgl. Radnitzky 2015, 9f.) sorgen. BZG erfolgen zwischen verantwort-
lichen Fithrungspersonen, also z.B. zwischen SchulleiterIn und SchulinspektorIn (oder z.B.
fiir Entwicklungsplane auf der Landesebene zwischen LeiterInnen von Ministerialabteilun-
gen und den ihnen zugeordneten LandesschulinspektorInnen), und sollen im Sinne einer
»dialogischen Fiihrung“ einen ebenbiirtigen Dialog ermdglichen. Dabei geht es darum, die
Schulentwicklung auf Basis der vorgelegten Entwicklungspldne zu thematisieren und Ver-
einbarungen fiir kiinftige Qualitdtsentwicklung zu treffen (vgl. Bundesministerium fiir Bil-
dung und Frauen, 2015b).
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SQA bietet schliefilich eine Unterstiitzungsstruktur (vgl. Radnitzky, 2015, 11) an, die
Leittexte und Materialien auf einer Webplattform (www.sqa.at), einen Pool von elektroni-
schen Feedback- und Evaluationsinstrumenten, Entwicklungsberatung in Schulen (EBIS;
vgl. Linsmeier, 2015, 73 ff.) sowie ein System von Schul-, Landes- und Bundeskoordinato-
rInnen umfasst.

Erste Erfahrungen mit der Implementation von SQA

Das staatliche Bildungsforschungsinstitut BIFIE hat Evaluationen verschiedener Aspekte
von SQA durchgefiihrt (Svecnik & Petrovic 2014), von denen erste Ergebnisberichte vor-
liegen (SKliris, Petrovic, Klimann, & Svecnik, 2018). Burger (2015) fithrte eine Interviewstu-
die mit 14 PrimarschulleiterInnen des Bundeslandes Burgenland im August und September
2014, also nach dem ersten Schuljahr der SQA-Implementierung, durch. Hier wird eine
positive Rezeption von SQA dokumentiert: Entwicklungspldne wurden ,,nahezu einstimmig
als Unterstiitzung und gewinnbringende Hilfe“ (ebda., 121) angesehen. In den BZG hatten
die befragten SchulleiterInnen haufig Wertschitzung und sehr konstruktive Gespréachsver-
laufe erlebt (ebda., 125f.). Zum unterstiitzenden SQA-Portal fanden sich sehr unterschied-
liche Wahrnehmungen von ,,duflerst hilfreich® bis ,,undurchsichtig und voéllig tiberladen®
(ebda., 123).

Allerdings fand die Autorin auch Hinweise darauf, dass manche Elemente von SQA eine
»nur sehr vage Implementierung“ (Burger, 2015, 127) erfuhren: So wurde die Rahmenziel-
vorgabe des Bundes ,teilweise recht weitldufig und frei interpretiert [...]. Ein konkreter
Zusammenhang zwischen dem vorgegebenen Rahmenthema und den Bildungsstandards
[wurde] von den interviewten Personen explizit kaum aufgezeigt® (ebda., 119). Weiters
wurde die vorgegebene Grundstruktur der Entwicklungsplane ,,nur teilweise beriicksich-
tigt. Nur eine einzige Leiterin berichtet von einem konkreten Projekt zur Ist-Analyse [...].
Externe Daten, wie die Ergebnisse der Standardiiberpriifungen werden durchgingig nicht
als Grundlage fiir die Erstellung der Entwicklungsplidne herangezogen.“ (ebda., 122)

Einige dieser Beobachtungen kehren auch in einer Inhaltsanalyse von 55 Entwicklungs-
planen wieder (vgl. Brunner-Kirchmair & Altrichter, 2016): Die Qualitat der Entwicklungs-
plane — gemessen an ihrer Transparenz und Klarheit — schwankte stark. Eigene Ist-Analysen
oder externe Evaluationsergebnisse (z.B. aus standardbezogenen Testungen) wurden selten
fir die Zielerstellung genutzt. In einer Reihe von Schulen wurde der Entwicklungsplan von
einer einzigen Person (z.B. der Schulleitung) erstellt, womit die Idee von SQA, Schulent-
wicklung in ,professionellen Lerngemeinschaften’ zu fordern (vgl. Radnitzky, 2015, 8ff.),
unterlaufen wurde.

In einer neuen Studie (Altrichter et al., 2020) wurden folgende Fragen gestellt: Wie wer-
den das Qualititsmanagementsystem SQA und seine wesentlichen Elemente von Schulleite-
rInnen und LehrerInnen akzeptiert und wie beeinflusst es Rollen, Praktiken und Strukturen
an den Schulen?

In einer Langsschnittstudie untersuchten sie {iber drei Jahre zwei Primar- und zwei
neue Mittelschulen in zwei dsterreichischen Bundesldndern. In drei einjahrigen Intervallen
(2016-2018) wurden leitfadengestiitzte Interviewdaten gesammelt. Die Auswahl der Inter-
viewpartner erfolgte nach ihrer Funktion und nach einigen zusétzlichen Gesichtspunkten
(z.B. maximale Variation an Dienstjahren).
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Die Daten wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2014) ausgewertet und
fiir jede Schule zu einem vorldufigen Bericht verarbeitet. Im Rahmen eines Cross Case
Workshops (nach einem Verfahren von Altrichter, Posch & Spann, 2018, 249) haben die
beteiligten ForscherInnen die vier Fallstudien gelesen, zu iibereinstimmenden bzw. wider-
spriichlichen Ergebnissen Hypothesen gebildet und Belege aus den Fallstudien angefiihrt.
Die Belege wurden im Workshop kritisch diskutiert und dokumentiert und dienten als
wichtigste Quelle fiir die Ausarbeitung eines ersten Entwurfs eines zusammenfassenden
Berichts. Im Folgenden wird eine Auswahl der Ergebnisse und Interpretationen vorgestellt.

Den Ergebnissen quantitativer Studien zufolge (Kemethofer & Altrichter, 2015; Skliris
et al., 2018) ist die Mehrzahl der SchulleiterInnen (SL) und SQA-KoordinatorInnen (SK)
der Meinung, dass SQA ein niitzliches Instrument sowohl fiir die Qualitdtssicherung als
auch fiir die Schulentwicklung darstellt; etwa 10% sind nicht dieser Auffassung und etwa ein
Drittel nimmt eine neutrale Position ein. Diese Studien zeigen jedoch auch, dass der dafiir
notige Aufwand kritischer gesehen wird: Nur 9% der SQA-KoordinatorInnen und 13% der
SchulleiterInnen sehen ein positives Kosten-Nutzenverhaltnis, wiahrend 38% bzw. 34% die
Kosten hoher einschétzen als den Nutzen (Skliris et al., 2018, 15). Dieses Verhaltnis wird
von den hoheren administrativen Ebenen (Schulaufsicht und SQA-LandeskoordinatorIn-
nen) positiver eingeschatzt: Etwa 33% der LandeskoordinatorInnen halten das Kosten-Nut-
zenverhaltnis fiir positiv und nur 10% bewerten es negativ (ibid.).

In Erganzung zu diesen Befunden bietet die qualitative Studie von Altrichter et al. (2020)
die Gelegenheit, (1) mehr @iber die Griinde der positiven bzw. negativen Einschitzungen
der neuen Qualitditsmanagement-Strategie zu erfahren und (2) die Rezeption dieser Reform
durch jene LehrerInnen besser zu verstehen, die noch nicht in die quantitativen Studien
einbezogen worden sind.

Ein erster allgemeiner Eindruck aus den beteiligten Schulen zeigt deutlich, dass eine
grofle Gruppe von LehrerInnen SQA kritischer bewertet als SL und SK. Aber welche Griinde
werden fiir positive oder negative Urteile angefiihrt?

Die LehrerInnen begriinden ihre kritische Einstellung zu SQA mit folgenden Argumenten:

(1) Das Qualitatsmanagementsystem wird im Hinblick auf Zeit- und Energieinvestitio-
nen als kostspielig angesehen. Einige LehrerInnen erklaren, dass die Beteiligung an Quali-
tatsmanagementprojekten nicht zu den ,,urspriinglichen Aufgaben der Lehrer® gehore und
ihre Freizeit verkiirze.

(2) SQA erfordert eine starkere Koordination zwischen den LehrerInnen, was von eini-
gen als nicht der Mithe wert angesehen wird. Teilweise werden Klagen tiber die ungiinstige
Kosten-Nutzen-Relation auf Méngel in der Personalkoordination und Entscheidungsfin-
dung zurtickgefiihrt.

(3) SQA wird als biirokratische Einschrankung der Arbeit der Lehrkrifte und als Hin-
weis auf die mangelnde Wertschitzung ihres beruflichen Urteils angesehen.

(4) Einige negative Reaktionen scheinen mit einem Mangel an Informationen durch
SchulleiterInnen oder Widerspriichen in der Kommunikation mit der regionalen Schulver-
waltung zusammenzuhédngen.

Es gibt aber auch einige Lehrkrifte, die eine vergleichsweise positive Bewertung von SQA
abgeben und dafiir folgende Argumente verwenden:

(5) Die Teilnahme an der systematischen Qualitdtsentwicklung wird als integraler
Bestandteil der beruflichen Rolle angesehen, auch weil junge LehrerInnen dies wéihrend
ihrer Lehrerausbildung so erlebt haben.
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(6) SQA trigt dazu bei, die Qualititsentwicklung auf relevante Ziele auszurichten und
das Engagement der LehrerInnen zu stirken. Einige Lehrkrafte scheinen gerade jene Merk-
male von SQA zu schitzen, die von anderen als Verpflichtung und Zwang empfunden wer-
den.

Auch fiir die SchulleiterInnen besteht die Hauptkritik an der Arbeitsbelastung durch
SQA. Im Allgemeinen ist ihre Bewertung jedoch positiver und ihr Engagement fiir SQA
grofler. SQA bietet SchulleiterInnen einen Hebel, um die Schulentwicklung entschlossener
als bisher voranzutreiben.

Mit einem Reformprojekt wie SQA soll die Arbeit an den Schulen und ihre Koordination
verandert werden, indem (teilweise) neue Regeln und Ressourcen eingefithrt werden und
(teilweise) die Rollen und Verantwortlichkeiten der bestehenden Akteure verandert wer-
den - oft auch durch die Einfithrung neuer Akteure. Die Funktion der SK ist eine solche
neue Rolle. Die SK wurden in allen Féllen von der Schulleitung ausgewihlt. Personen, die
eine starke kommunikative und integrative Position im Lehrkorper haben, ,,gut schreiben
konnen und mit dem PC vertraut sind®, scheinen die wichtigsten Auswahlkriterien zu erfiil-
len.

Die Rolle der SK wird in Beziehung zu SL beschrieben. In unserem Fall wurden SK nicht
als ,neue Positionen in der schulischen Verwaltungshierarchie® angesehen, sondern eher im
Hinblick auf ihre besondere soziale Zwischenposition und ihre Kompetenzen beschrieben:
Sie arbeiten ,,im Schatten der SL* Auf die Frage nach den spezifischen Fahigkeiten dieser
SK neigen die LehrerInnen dazu, ihnen vor allem soziale Kompetenzen zuzuordnen: Kom-
munikation (sie seien ein ,,kommunikatives Bindeglied“ zwischen SL und dem Lehrkorper).

Die SK erhalten fiir ihre spezifischen Aufgaben im Zusammenhang mit dem SQA-Pro-
zess einige Kenntnisse und Kompetenzen vermittelt. Alle Fallstudien deuten jedoch darauf
hin, dass den Schulen evaluative Kompetenzen fiir Selbstevaluation und die Verarbeitung
externer Evaluationsdaten fehlen. Mangels entsprechender Ausbildung konnen die SK die-
sen Mangel offensichtlich nicht kompensieren.

Die zweite Rolle, die stark vom SQA-Prozess betroffen ist, ist die Rolle der Schulleite-
rInnen. SL sind fiir SQA-Prozesse (in Zusammenarbeit mit den SK) unverzichtbar, sie sind
fiir die ,,kritischen Entscheidungen® (mit oder ohne Beteiligung des Lehrkérpers) verant-
wortlich, tragen die ,,letzte Verantwortung®, und miissen die externe Prisentation der Ent-
wicklungsarbeit der Schule im BZG iibernehmen. So stellt SQA die SL einerseits vor neue
Aufgaben, andererseits wird SQA von einigen SL auch aktiv zum Ausbau ihrer Fithrungs-
rolle genutzt: Z.B. wird SQA als ein Instrument ,,legitimiert durch die Spitze“ verwendet, um
Ideen zur Weiterentwicklung der Schule voranzutreiben. Anderen SL scheint es schwerer zu
fallen, ihre Fithrungsrolle auf die Anspriiche von SQA abzustimmen; sie sehen sich eher in
einer ,Sandwich-Position™ zwischen dem Versuch, die Anforderungen von SQA zu erfiillen
und der Angst, zu viel von den Lehrkriften zu verlangen.

Eltern sind nur selten gut informiert oder in den Qualitdtsentwicklungsprozess einbezo-
gen, und die meisten LehrerInnen halten dies weder fiir notwendig noch fiir niitzlich. Von
Schulen, in denen Eltern aktiver einbezogen werden, kommen jedoch positive Berichte iiber
ihr Interesse und Engagement.

Die Qualitdtsentwicklungsprozesse bestehen aus zwei Hauptaufgaben: die Erstellung
eines Entwicklungsplans und die Durchfithrung eines Bilanz- und Zielvereinbarungsge-
sprachs (BZG) mit der regionalen Schulbehorde. Die Interviews zeigen, dass Evaluation
dabei ein kritisches Thema ist.

105



Der Entwicklungsplan (EP) st6f3t nicht auf sehr pointierte Reaktionen. Wahrend einige
LehrerInnen darin ,unndtige Biirokratie” sehen, bedeuten EP fiir andere ,,Energie biindeln,
Zeitplanung kldren und Aufgaben verteilen® sowie ,dokumentieren und aufschreiben, was
wir uns ausgedacht haben®

Ein wichtiges Element innerhalb des EP ist ein Fortbildungsplan. Es gibt einige Anzei-
chen dafiir, dass die professionelle Weiterentwicklung auf Schulniveau tatsichlich mehr
Beachtung erhilt, als dies vorher der Fall war. Dariiber hinaus wird dadurch die Fortbildung
systematischer geplant und genutzt, um LehrerInnen auf die gemeinsamen Entwicklungs-
aufgaben zu fokussieren.

In den Zielvereinbarungsgespriachen (BZG) miissen die Schulen ihre Bewertung des Ist-
Zustandes und seiner Herausforderungen sowie ihre Ideen fiir zukiinftige Entwicklungen
einem externen Akteur vorlegen, der iiber Ressourcen und Optionen fiir das zukiinftige
Handeln der Schule verfiigt. In allen unseren Fall-Schulen haben die BZGs in einer ,,dialogi-
schen’, ,,positiven und wohlmeinenden Atmosphére® stattgefunden, die weder durch ,,Miss-
trauen noch durch ein ,,Kontrollverhalten® beeintriachtigt war. Fiir einige SL war das Treffen
personlich insofern niitzlich, als es ,,positive Energie® fiir weitere Bemithungen generierte.
Ob das Treffen fiir die Fortsetzung des Entwicklungsprozesses an der Schule funktionell
ergiebig war oder nicht, schien von der jeweiligen Konstellation Schulaufsicht — Schullei-
tung - Schule abhingig zu sein: In einigen Fillen wurde das Feedback der Schulaufsicht
als ,,substantiell, differenziert®, ,;sehr bestatigend und motivierend* empfunden. In anderen
Fallen wurde es als ,,oberflachlich® oder ,,nicht wirklich niitzlich“ wahrgenommen und lief8
Fragen offen wie: ,Was sind die nachsten Schritte nach dem BZG? Was passiert mit den
Ergebnissen unseres Entwicklungsprozesses?“

Das SQA-Konzept schreibt keine speziellen Vorgangsweisen fiir die Evaluation vor, son-
dern erwartet von den Schulen, dass sie bei der Festlegung ihrer Prioritdten, der Ausarbei-
tung der Entwicklungspline und der Uberlegungen iiber die Angemessenheit ihrer Pline
und kiinftigen Handlungsoptionen auf interne und externe Evaluationsdaten zuriickgreifen
(Bundesministerium fiir Bildung und Frauen, 2015b).

Zwei Beobachtungen in unseren Schulen waren ziemlich haufig:

o Viele LehrerInnen sehen in Evaluation nicht eine ,Gelegenheit, Sicherheit zu gewinnen
und die Professionalitit zu stirken’, sondern begegnen ihr mit Misstrauen.
o In den meisten Schulen der Studie gibt es eine gewisse Unsicherheit dariiber, wie Evalua-
tion erfolgen und worauf sie sich beziehen soll.
In den meisten Schulen werden regelmaflig diagnostische Instrumente (z.B. IKM, Salz-
burger Lesescreening) eingesetzt. Wenn die Befragten nach evaluativen Aktivititen gefragt
werden, verweisen sie auf School-Walkthrough, Kind-Eltern-Lehrkraft-Gespriche, Berichte
in Lehrerkonferenzen, Kontrolle durch SK, Klassenfeedbacks. In vielen Fillen gibt es keine
systematische Herangehensweise an die Evaluation von Entwicklungszielen und an die Nut-
zung von Feedback. Diese wird oft als personliche Angelegenheit einzelner Lehrpersonen
angesehen. Nicht wenige InterviewpartnerInnen sagen, dass sie iitber das Evaluationskon-
zept und die evaluativen Mafinahmen ihrer Schule nicht informiert sind.

Die Ergebnisse der wiederkehrenden Uberpriifung der Bildungsstandards sind eine Art
externe evaluative Information, die an jeder Schule verfiigbar ist. Die Daten scheinen darauf
hinzudeuten, dass das Potenzial dieser externen Daten fiir den Qualititsentwicklungspro-
zess nicht an allen Schulen gesehen wird. Es gibt Schulen, die ihre Entwicklungsziele ein-
deutig zu Daten aus der Standardiiberpriifung in Beziehung gesetzt haben (z.B. wurden in
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einer Schule daraufhin Ziele fiir die Entwicklung des Erstleseunterrichts formuliert), wéh-
rend andere einen Zusammenhang explizit in Abrede stellen (z.B. mit dem Argument, dass
die Testergebnisse die Situation einzelner Klassen widerspiegeln und daher nicht fiir die
schulische Entwicklung verwendet werden konnen).

Im Allgemeinen scheinen die meisten Schulen sehr unsicher zu sein, was Evaluation
bedeutet und welche Art von Evaluation sie fiir SQA leisten sollen. Sollen sie regelmafig
vorgegebene und institutionalisierte Datenerfassungsinstrumente einsetzen oder wird eher
eine kontinuierliche Beobachtung durch die KlassenlehrerInnen erwartet (,Was ich erlebe,
fuhle und beobachte, ersetzt Evaluation®)? Weder SK noch LehrerInnen fiihlen sich fiir eva-
luative Aufgaben ausgebildet, und die regionale Schulverwaltung kann offensichtlich diese
Fragen auch nicht ausreichend klaren. Folglich wird die Evaluation oft ,,auf spater® verscho-
ben: Zuerst mochten die LehrerInnen ,,die Arbeit erledigen, die dann nachher irgendwie
evaluiert werden kann.

Andert diese Reform die Arbeit der LehrerInnen? Die meisten Befragten sind sich einig,
dass die Anforderungen des Qualitdtsentwicklungsprozesses die kollegiale Kommunikation
gestarkt haben, und zwar nicht nur im Hinblick auf SQA, sondern auch iiber den Unter-
richt und seine Ergebnisse. Das Qualitdtsmanagementsystem sendet offenbar Signale gegen
sehr individualistische Interpretationen der Lehrerrolle. Oder wie eine Lehrperson meinte:
»Es ist nicht mehr moglich, hereinzukommen, deinen Unterricht zu halten und wieder zu
gehen®.

Schluss

Die Herausforderungen, vor denen Schulen bereits heute stehen und mehr noch in den
néchsten Jahren stehen werden, erfordern mehr denn je ein wirksames und flichendecken-
des Qualitdtsmanagement, das kontinuierliche Bemithungen um die Weiterentwicklung
der Qualitét der Schulen sicherstellt. Einige dieser Herausforderungen hat Rudolf Messner
(2019) auf pointierte Weise zum Ausdruck gebracht. Er meint, dass in Zukunft ,epochale
Verinderungen® in den Arbeitsbedingungen von LehrerInnen zu erwarten sind. Eine davon
ist die weltweit Kindern und Jugendlichen zugesprochene und von ihnen beanspruchte Ver-
starkung ihrer Eigenrechte und Autonomie, die dazu fiithrt, dass sie ihre Rolle als Mitpro-
duzenten des schulischen Lernerfolgs entschiedener einfordern. Die zweite ist ,eine sich
ankiindigende mediale Revolutionierung von schulischer Bildung [...], die eine weitgehende
Veranderung der medialen Grundlagen des gesellschaftlichen Mediengebrauchs (bewirke).
Diese steht in ihrem revolutiondren Charakter — jede Person kann nun aktiv schriftlich mit
unbegrenzter Reichweite kommunizieren - den Auswirkungen der Erfindung des Buch-
drucks zu Beginn der Neuzeit nicht nach und fithrt zu einer weitgehenden Veranderung der
gesellschaftlichen und schulischen Kommunikationsformen, mit denen es Lehrpersonen
kiinftig im Umgang mit ihren Su$ zu tun haben.®
Wenn diese - auf wenigen Fillen beruhende - Studie auch Riickschliisse auf die Situa-
tion in ganz Osterreich erlaubt, lassen sich daraus Desiderate fiir die Schulentwicklung der
kommenden Jahre gewinnen:
o Die Forderung der Zusammenarbeit und die strukturelle Absicherung von Lehrerteams
an den Schulen sollte hohe Prioritit gewinnen und die Vorbereitung darauf sollte bereits
in der Lehrerbildung, vor allem im Masterstudienprogramm, erfolgen. Dies hat aber auch
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Konsequenzen fiir die arbeitsrechtlichen und raumlichen Bedingungen der Lehrerarbeit,
die gleichzeitg geschaffen werden miissen.

o Die verbreitete Unkenntnis iiber und der Widerstand vieler LehrerInnen gegen Evalua-
tion muss als ernstes Hindernis fiir die weitere Entwicklung des Schulwesens gesehen
werden. Offenbar ist es noch nicht gelungen, eine Balance von externer Kontrolle und
schulinterner Qualititsentwicklung infrastrukturell so zu verankern, dass die LehrerIn-
nen sie als selbstverstidndliches Merkmal ihrer beruflichen Verantwortung zu begreifen.

« Qualitdtsinitiativen miissen sich mehr noch als bisher direkt auf die Vorbereitung, Durch-
fithrung und Evaluation von Unterricht beziehen und in gemeinsamer Verantwortung von
kleinen Lehrerteams erfolgen. Das aus dem asiatischen Raum stammende und sich der-
zeit weltweit ausbreitende Konzept der Lesson Studies konnte dafiir Anregungen bieten.
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Franz Rauch & Diana Radmann

Schulentwicklung durch Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung: Das Netzwerk
OKOLOG (Okologisierung von Schulen)

Einleitung

In diesem Beitrag wird das ésterreichische OKOLOG-Programm und Netzwerk vorgestellt
und Aktivititen und Auswirkungen von OKOLOG im Hinblick auf eine nachhaltige Schul-
entwicklung erliutert. Es wird der Frage nachgegangen, welchen Beitrag OKOLOG-Schulen
leisten konnen, um den Lebensraum Schule nachhaltig zu gestalten und an einer zukunfts-
fahigen, partizipativen Lebensgestaltung der SchiilerInnen beteiligt zu sein. Der Schwer-
punkt liegt auf Begleitforschungsergebnissen zu 6kologisch, sozial und 6konomisch nach-
haltiger Schulentwicklung.

Eingangs werden die theoretischen Grundlagen zu nachhaltiger Entwicklung und Bil-
dung kurz skizziert, das OKOLOG-Programm vorgestellt, um anschliefend auf Schulnetz-
werke als Elemente der Verankerung von BNE einzugehen.

Nachhaltige Entwicklung ist Bestandteil einer allgemeinen Bildungsaufgabe mit der
Absicht, die jeweils heranwachsende Generation zur Humanisierung der Lebensver-
héltnisse zu befahigen. Dabei wird von einem Bildungsbegriff ausgegangen, der die
Selbstentwicklung und Selbstbestimmung des Menschen in Auseinandersetzung mit
der Welt, mit anderen Menschen und mit sich selbst betont. Bildung richtet sich
dabei auf die Fahigkeit zur reflexiven, verantwortungsbewussten Mitgestaltung der
Gesellschaft im Sinne einer nachhaltigen Zukunftsentwicklung. (Rauch et. al., 2008,
S. 10)

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) leistet einen wesentlichen Beitrag zur Entwick-
lung einer nachhaltigen Gesellschaft, ohne eine ,Verzweckung des Individuums® (de Haan
& Seitz, 2001, S. 29) vorauszusetzen, und setzt sich das Ziel, Menschen ,,zu befdhigen und
zu ermuntern, eine nachhaltige Entwicklung mitzugestalten und ihre eigenen Handlungen
diesbeziiglich kritisch zu reflektieren” (Kiinzli-David, 2007, S. 30).

BNE erweitert die klassische Umweltbildung durch Hervorhebung der 6konomischen
und sozialen Dimension, legt einen Schwerpunkt auf die Bedeutung heutigen Handelns
fir zukiinftige Generationen (Hanisch et al., 2015, S. 168) und wird als eines der wich-
tigsten Themen des 21. Jahrhunderts betrachtet. Sie gewahrt allen Menschen die Mog-
lichkeit ,,informierte Entscheidungen zu treffen und verantwortungsbewusst zum Schutz
der Umwelt, fiir eine bestandfdhige Wirtschaft und eine gerechte Gesellschaft fiir aktuelle
und zukiinftige Generationen zu handeln und dabei die kulturelle Vielfalt zu respektieren®
(UNESCO, 2014, S. 12).
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Als essentiell werden Pldne zur Umsetzung von BNE in den entsprechenden Lern- und
Lehrumgebungen in Kooperation mit der Gesellschaft betrachtet (ebd.). Eine wichtige
Funktion wird der Institution Schule zugesprochen, die die Gesellschaft im Kleinen repra-
sentiert. Schulen konnen Modelle fiir eine zukunftsfahige Lebensgestaltung sein, wenn sie
Moglichkeiten schaffen, um partnerschaftlich zu lernen, Kompetenzen fiir eine nachhaltige
Entwicklung zu iiben, kritisches Denken zu entwickeln sowie verantwortungsvoll zu han-
deln (BMB, 2017).

Seit 1979 ist Umweltbildung als Unterrichtsprinzip an dsterreichischen Schulen formal
verankert. Der Grundsatzerlass gilt fiir alle Schulstufen aller Schularten. Umweltbildung
fiir nachhaltige Entwicklung fordert den Erwerb von Kompetenzen, um die natiirlichen
Lebensgrundlagen und Ressourcen in ihrer Begrenztheit zu verstehen und Umwelt und
Gesellschaft vorausschauend, solidarisch und verantwortungsvoll mitzugestalten und ver-
folgt die Zielsetzung, das Verantwortungsgefiihl und die Kompetenz der SchiilerInnen fiir
die Gestaltung ihrer Zukunft zu starken. (BMBE, 2014)

Das OKOLOG-Programm: Ziele und Netzwerkstruktur

Schulen sind nicht nur Lernorganisationen, die fiir systematische Lernprozesse sorgen, sie
sind als Organisationen auch selbst zu Lernprozessen fahig (Rolft, 1997). In Schulen als ler-
nenden Organisationen lernen folglich nicht nur die SchiilerInnen, sondern auch die Lehr-
krafte und letztendlich die Einrichtungen als Ganze (Holtappels & Rolff, 2004). Schulen,
die Teil des OKOLOG-Programms und -Netzwerks sind, schaffen Raum fiir sinnstiftende
Lernerfahrungen und férdern ékologisch vertretbare Haltungen, Denkweisen und Hand-
lungen. Auf der sozialen Ebene bauen sie Strukturen auf, in denen Partizipation in der Ent-
scheidungsfindung moglich ist. Sie sparen Ressourcen, reduzieren Umweltbelastungen und
arbeiten mit ihrem Schulumfeld zusammen (Posch, 1999).

Das Programm OKOLOGisierung von Schulen - Bildung fiir Nachhaltigkeit wurde im
Jahr 1996 vom Gsterreichischen Bildungsministerium zur Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung/Umweltbildung und Schulentwicklung an 6sterreichischen Schulen eingerichtet (ebd.).
Neben der Implementierung der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung an dsterreichischen
Schulen hat das Programm eine 6kologisch, sozial und wirtschaftlich nachhaltige Schulent-
wicklung im Fokus. Okologisierung von Schulen - Bildung fiir Nachhaltigkeit bedeutet in
diesem Sinne die umwelt- und menschengerechte Gestaltung sowohl des Lehrens, Lernens
und Zusammenlebens in der Schule als auch des Schulgebdudes und Schulgeldndes, um eine
dauerhafte, nachhaltige Lebensqualitét zu gewinnen.

Seit 2001 entwickelt sich OKOLOG als dynamisches ésterreichweites Schulnetzwerk,
das alle Schultypen und Schulstufen umfasst. Mit aktuell fast 500 Schulen und zehn padago-
gischen Hochschulen (Stand Februar 2020) erfasst OKOLOG rund 10 Prozent aller Schulen
in Osterreich und ist das grofite Netzwerk fiir Schule und Umwelt. Die Koordination des
OKOLOG-Programms und Netzwerks erfolgt durch ein Team bestehend aus MitarbeiterIn-
nen am Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWEF) und des
Instituts fiir Unterrichts- und Schulentwicklung an der Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt.
In jedem Bundesland bietet ein Regionalteam, das sich aus nominierten VertreterInnen des
Landesschulrates, der Padagogischen Hochschule, LehrerInnen sowie teilweise VertreterIn-
nen der Landesregierungen oder NGOs zusammensetzt, bedarfsorientierte Betreuung der
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OKOLOG-Schulen. Die Regionalteams dienen als Informationsdrehscheibe, bieten Fortbil-
dungen und Workshops an oder stellen Materialien zur Verfiigung. Die neun Regionalteams
bilden gemeinsam die OKOLOG-Bundesldnderkonferenz, die den Austausch von Know-
How zwischen den einzelnen Teams méglich macht und an der inhaltlichen Ausgestaltung
des Programms teilhat. Ein wissenschaftlicher OKOLOG-Beirat berit die Programmleitung
im Hinblick auf kiinftige Entwicklungen des Programms und gibt wissenschaftliche Inputs
und Anregungen fiir die OKOLOG-Begleitforschung.

Ziel des Programms ist es, BNE in den Schulen zu verankern und schrittweise anhand
konkreter Themen sichtbar und erlebbar zu machen. OKOLOG-Schulen bekennen sich zur
dkologisch und nachhaltig orientierten Schulentwicklung und erkliren sich bereit, OKO-
LOG im Schulprogramm zu verankern. Alle Schulpartner tibernehmen dabei Verantwor-
tung fiir den Lebensraum Schule und gestalten ihn gemeinsam in einem kontinuierlichen
Prozess, der im OKOLOG-Schuljahresbericht dokumentiert wird. Das Netzwerk animiert
und ermutigt Schulen im Rahmen der zehn Aktionsbereiche von OKOLOG entsprechend
den Interessen, Bediirfnissen und Zielen der Schule, Schwerpunkte zu setzen: Einsparen von
Ressourcen, reduzieren von Emissionen, gesunde Erndhrung, Mobilitdt und Verkehr, Schul-
klima und Partizipation, Natur erleben im Schulumfeld, Schul(frei)rdume gestalten und nut-
zen, Zusammenarbeit mit dem Schulumfeld, Kultur des Lehrens und Lernens und Schulent-
wicklung. Dabei wird neben der Durchfithrung von Projekten zu Nachhaltigkeitsthematiken
versucht, eine nachhaltige Schulkultur zu etablieren. Projekte zu diesen Aktionsbereichen
sprechen alle Dimensionen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (6kologisch, 6kono-
misch, sozial/kulturell) an und leisten einen Beitrag zur Bewiltigung der aktuellen globalen
Herausforderungen wie Energieversorgung, Ressourcenverknappung, Biodiversitt, soziale
Sicherheit, Migration, Erderwarmung, Energieversorgung u.a. sowie zur Erreichung der
Nachhaltigkeitsziele (Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung der Vereinten Nationen).
OKOLOG-Schulen und Pidagogische Hochschulen sind verpflichtet am Ende des Schul-
jahres einen OKOLOG-Schuljahresbericht zu verfassen, in welchem Mafinahmen und Pro-
jekte im BNE-Bereich dokumentiert und reflektiert werden. Zudem werden Ziele fiir das
kommende Jahr erstellt. Der OKOLOG-Jahresbericht ist wie der fiir alle dsterreichischen
Schulen verpflichtende Entwicklungsplan aufgebaut und tragt zur Qualitatssicherung bei.
Er wird auf der OKOLOG-Website publiziert.

Dariiber hinaus setzt sich das OKOLOG-Netzwerk regelmiflig in einem Abstand von
drei Jahren Schwerpunkte, an denen wahrend dieses Zeitraumes besonders intensiv gearbei-
tet wird. Beispielsweise erhalten die teilnehmenden Schulen Projektimpulse, zielgerechte
Unterrichtsmaterialien sowie Methoden und es werden spezielle Fortbildungen und Work-
shops fiir Lehrkrifte angeboten. In einem partizipativen Prozess mit allen OKOLOG-Regio-
nalteams wurde fiir die Schuljahre 2017/18 bis 2019/20 das Schwerpunktthema ,,Zukunft
verantwortlich mitgestalten gewdhlt. Durch gemeinsame Projekte und Initiativen soll ein
Beitrag im Sinne eigenstandigen Denkens und bewussten Handelns geleistet werden. Damit
werden aktuelle globale Rahmenvereinbarungen unterstiitzt, z.B. die 17 Ziele fiir eine bes-
sere Welt (Sustainable Development Goals). SchiilerInnen setzen sich mit natiirlichen und
gesellschaftlichen Bedingungen auseinander, entwickeln gemeinsam nachhaltige Losun-
gen und setzen diese im konkreten Schul- und Lebensbereich um (ttps://www.oekolog.at/
themen/zukunftmitgestalten.html).

Zum Schwerpunkt ,,Zukunft verantwortlich mitgestalten” wurden an den Schulen u.a.
folgende BNE-Projekte umgesetzt:
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« Im Projekt ,Garten der Vielfalt“ engagierten sich Volksschulkinder bei der Integration
von SeiteneinsteigerInnen (SchiilerInnen nichtdeutscher Muttersprache) aus verschie-
denen Herkunftsregionen durch Gartengestaltung. SchiilerInnen entwickelten einen
Plan fiir die Gestaltung des Schulgartens und setzten diesen gemeinsam um. Besondere
Beriicksichtigung fanden dabei Gemiisesorten aus Regionen der Welt, aus welchen in den
letzten Jahren viele SeiteneinsteigerInnen an die Schule gekommen waren. Bei gemeinsa-
men Koch-Workshops wurden mit den Eltern Rezepte ausprobiert und gekocht.

o Im Rahmen des Projektes ,,Unsere Energie fiirs Energiesparen® arbeitete jede Klasse einer
Volksschule einen Schwerpunkt zum Thema Energie aus und bildete Energie-Scouts aus,
die ihr Wissen an die anderen Klassen der Volksschule weitergaben.

o SchiilerInnen einer Sonderschule behandelten das Thema fairer Handel und die Lebens-
bedingungen von Produzenten. Sie richteten eine ,,faire“ Jause fiir die Pause, zur der sie
SchiilerInnen und LehrerInnen anderer Klassen einluden und eine Fair-Trade-Ausstel-
lung organisierten. Zu dieser wurden auch die Eltern eingeladen.

Schulnetzwerke als Elemente der Verankerung von Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE)

Netzwerke sind im Bildungsbereich vor allem aus strukturellen Griinden zunehmend
attraktiv geworden: Die zentralen Verwaltungsstrukturen konzentrieren sich verstarkt auf
Kontextsteuerung, deren Funktionen werden gleichzeitig dezentralisiert. Da nun mehr Ver-
antwortung auf die Ebene der Schule verlegt wird, entsteht eine Liicke, weshalb intermedi-
are Strukturen gefragt sind, die Kompetenzen verkniipfen und biindeln. Mit intermediédren
Strukturen sind Organisationsstrukturen gemeint, die zwischen den zentralen Strukturen
(z.B. Bildungsministerium) und den verschiedenen involvierten regionalen und lokalen
Operationseinheiten (z.B. Schulen, Universititen, Landesbehdrden usw.) vermitteln. Diese
Liicke zu fillen ist die Schliisselfunktion von Netzwerken (Czerwanski et al., 2002).

Wie am Beispiel des OKOLOG-Programmes und Netzwerkes aufgezeigt wird, unterstiit-
zen Schulnetzwerke als kollektive Organisationsformen die Verankerung von nachhaltigen
Entwicklungen an Schulen und spielen bei der Vorbereitung und Institutionalisierung von
BNE und Umweltbildung an Schulen eine wichtige Rolle.

Dalin (1999) nennt vier Funktionen, die Netzwerke im Bildungsbereich erfiillen:

« Informationsfunktion: Netzwerke erméglichen einen direkten Austausch von Praxiswis-
sen fiir Unterricht und Schule. Dieses Wissen wird als hoch relevant fiir die Weiterent-
wicklung von Praxis angesehen. Dariiber hinaus kénnen auch gezielt Briicken zwischen
Praxis und Wissenschaft gebaut werden.

o Lernfunktion: Durch diesen Austausch werden reziprokes Lernen und Kompetenzent-
wicklung (Professionalisierungsprozesse) geférdert.

o Politische Funktion: Kooperationen sowie die Schnittstellenposition zur Schulverwaltung
erhohen die Durchsetzungskraft von Anliegen.

o Psychologische Funktion: Durch vertrauensvollen Austausch werden Personen gestéarkt.

Reflektiert auf das osterreichische Schulnetzwerk OKOLOG kann auf der Ebene der Infor-
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mationsfunktion festgehalten werden, dass OKOLOG den teilnehmenden Schulen einen
nutzbringenden Informations- und Erfahrungsaustausch in Form von Tagungen, Publika-
tionen, Lern- und Unterrichtsmaterialien und Broschiiren zu BNE-Themen bietet sowie
LehrerInnen bei der Vermittlung von Expertlnnen fiir mogliche Projekte an Schulen
unterstiitzt. Die OKOLOG-Homepage (www.oekolog.at) transferiert Wissen bezogen auf
Umweltbildung (Lehner, 2016).

Bezogen auf die politische Funktion von Netzwerken im Bildungsbereich ist hervor-
zuheben, dass Schulen nicht isoliert arbeiten, sondern in ein bundesweites Netzwerk ein-
gebettet sind. Die Einbeziehung von und Kooperation mit schulischen, aber auch aufler-
schulischen AkteurInnen fordert die Verankerung und Verbreitung von BNE sowie von
Unterrichts- und Schulentwicklungsprozessen. Die regelmiflige Kooperation mit Fachper-
sonen aus diversen Bereichen, mit der Stadtgemeinde und den ortsnahen Vereinen fordert
Gemeinschaftlichkeit und wird von den befragten Schulen als wesentliche Vorrausetzung
gesehen, um BNE-Mafinahmen im Sinne aller Betroffenen durchfiithren zu konnen (Fleif3,
2016). SchulleiterInnen spielen dabei durch ihre Unterstiitzung, die sich durch Mafinah-
men wie die Verankerung von Nachhaltigkeit auf der Tagesordnung von Lehrerkonferenzen
zeigt, eine zentrale Rolle. Die Unterstiitzung der Initiative durch das osterreichische Bil-
dungsministerium erweist sich als weiterer férderlicher Faktor (Ziener, 2017).

Auf der Ebene der Lernfunktion werden durch die Einbindung verschiedener AkteurIn-
nen (SchiilerInnen, LehrerInnen, Schulverwaltung, Institutionen der LehrerInnenbildung
u.a.) durch Austausch und Reflexion kollektive Lernprozesse geférdert (Rauch & Dulle,
2016).

Auf der Ebene der psychologischen Funktion wird das OKOLOG-Netzwerk als hilfreich
angesehen, um Umweltbildung im Team nachhaltig zu entwickeln (Lehner, 2016). Regelmé-
Bige Fortbildungsworkshops fiir LehrerInnen bieten Zeit und Raum fiir Austausch, bringen
Menschen personlich zusammen, stirken das Wir-Gefithl und bestirken die handelnden
Personen (Ziener, 2017).

OKOLOG strebt eine nachhaltige kologische Entwicklung an der Schule an - d.h. den
Ubergang von Einzelprojekten zu einer dkologischen Alltagskultur, die Entwicklung neuer
Kooperationen zwischen der Schule mit ihrem Umfeld und Transfer in eine grofie Anzahl
von Schulen im Rahmen des OKOLOG-Netzwerks (Rauch, 2015). Das OKOLOG-Netzwerk
wird seit seinem Bestand evaluiert und wissenschaftlich begleitet. Die neuesten Begleitfor-
schungsstudien (Ziener 2017, Fleif 2016 und 2018, Loparics 2017, Lehner 2016) basieren
forschungsmethodisch auf einer Mischung aus Interviews mit den AkteurInnen im Netz-
werk, der Erhebung von quantitativen empirischen Daten mittels Fragebogen, Beobachtun-
gen in Schulen und Dokumentenanalysen.

Die Ergebnisse dieser Studien zeigen, dass das OKOLOG-Netzwerk die Institutionali-
sierung von BNE an Schulen férdert und zugleich einen Rahmen bietet, um Inhalte und
Werte der BNE in vielen Bereichen umzusetzen. Das OKOLOG-Netzwerk legt Wert auf
eine gemeinsame Entwicklung und gemeinschaftlichen Austausch in Nachhaltigkeitsthe-
matiken. Die Netzwerkarbeit und Netzwerkstruktur bieten Kontinuitdt und steuern den
Austausch zwischen den NetzwerkakteurInnen. Schulen, die sich in das OKOLOG-Netz-
werk einbringen, profitieren auf mehreren Ebenen: der Unterrichtsgestaltung, dem Kompe-
tenzerwerb der SchiilerInnen und den verbesserten Auflenbeziehungen der Schule (Fleif3,
2016). Die Umwelt wird in die Schule geholt und die Schule stirker mit dem Leben und der
Umwelt verbunden. OKOLOG-Schulen versuchen den Alltag von Schiilerlnnen und Leh-
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rerInnen im Hinblick auf eine nachhaltige Entwicklung zu gestalten. SchiilerInnen tragen
den OKOLOG-Gedanken in die Familie und sichern damit den lingerfristigen Erfolg von
OKOLOG. Durch den Beitritt zum OKOLOG-Netzwerk hat die Umweltbildungsarbeit der
Schulen einen Namen erhalten. Alleinig der Eintritt in ein derartiges Schulnetzwerk stellt
jedoch keine Garantie dar, um langfristige Erfolge im Bereich BNE und Umweltbildung zu
erzielen. Hierfiir ist das Engagement vieler Menschen an der Schule, wie LehrerInnen, Schii-
lerInnen, SchulleiterInnen, Eltern und schulexterner Personen, notwendig (Ziener, 2017).

BNE als integraler Bestandteil der Schulentwicklung -
Schule miteinander entwickeln

Im Folgenden werden die Aktivititen und Auswirkungen von OKOLOG im Hinblick auf
Schulentwicklung néher erldutert und mit Ergebnissen aus der Begleitforschung empirisch
untermauert.

Organisationsentwicklung wird als Lernprozess von Menschen und Organisationen
verstanden. Schulen unterscheiden sich von anderen sozialen Organisationen durch ihre
péadagogische Zielsetzung (Rolff, 2013). Eine eigenstindige Theorie der Schulentwicklung
existiert noch nicht, dennoch gibt es seit den 1980er-Jahren ernsthafte Bemiihungen, Begrift
und Theorie der Schulentwicklung zu kliren (Holtappels & Rolff, 2004). Vor diesem Hin-
tergrund wird der Begriff Schulentwicklung als prozessorientiert aufgefasst (Biieler, 1996).
Obwohl Schulentwicklung mitunter als ,,Schul-Organisationsentwicklung® bezeichnet wird
(Vogeli-Mantovani & Grossenbacher, 1993), werden unterrichtsbezogene, organisations-
bezogene und personalbezogene Entwicklungsprozesse als miteinander verschrinkt aufge-
fasst, da eine zu einseitige Fokussierung auf Organisationsentwicklung Gefahr lauft, sich
vom Kern schulischer Tétigkeit — dem Unterricht und dem Lernen von SchiilerInnen - zu
entfernen (Altrichter & Posch, 2007).

Schulentwicklung bezieht sich auf die ganze Schule und kann anhand von Aktivititen
in unterschiedlichen Bereichen stattfinden (Holtappels, 2003; Rolff, 2010). Sie kann auf der
Ebene der Organisations-, der Unterrichts- und der Personalentwicklung als Entwicklung
einer Kommunikations- und Konfliktkultur erfolgen (Rolff, 2010).

Auf der Ebene der Organisationsentwicklung (Rolff, 2010) tragt die Mitgliedschaft im
OKOLOG-Netzwerk, die durch die OKOLOG-Tafel, das Logo und die jahrliche Urkunde
bestatigt wird, zur Profilierung der Schule bei und bedeutet fiir teilnehmende Schulen einen
Imagegewinn. Die Interviewergebnisse von Ziener (2017) zeigen, dass OKOLOG als ein
Aushingeschild fiir teilnehmende Schulen gesehen wird und zum Teil sogar als ein Wett-
bewerbsvorteil gegeniiber nicht teilnehmenden Schulen.

Positive Auswirkungen auf die OKOLOG-Schulen sind durch die frithzeitige Verkniip-
fung mit den Qualitétsinitiativen ,,Schulqualitat Allgemeinbildung® (SQA) und ,,Qualitit in
der Berufsbildung“ (QIBB) erkennbar. Damit unterstiitzt OKOLOG die Qualititsentwick-
lung und Qualititssicherung an Schulen. Seit September 2013 sind alle Ebenen des Schul-
systems gesetzlich verpflichtet ein Qualitdtsmanagementsystem zu etablieren. Mit der Ein-
fiihrung des Schulqualititsmanagements wurde OKOLOG noch stirker mit der Schul- und
Qualitétsentwicklung verkniipft. OKOLOG-Schulen schreiben am Ende des Schuljahres
einen Jahresbericht. Dieser wurde dem Schulentwicklungsplan angepasst.

Das Dokumentieren, Evaluieren und Reflektieren der durchgefithrten BNE-Mafinah-
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men und -Projekte im Rahmen des OKOLOG-Jahresberichts und Lehr- und Lernprozessen
an den Schulen erweisen sich als sehr hilfreich, um die Schulentwicklung in Richtung nach-
haltige Entwicklung zu unterstiitzen (Fleif3, 2016). Durch die Verbindung mit SQA konnen
die Ziele festgeschrieben und Projekte langerfristig verfolgt werden.

Unterricht steht traditionell im Zentrum von Schule (Rolff, 2010). Zur Entwicklung des
Unterrichts an der Schule trigt OKOLOG durch die Verbindung mit aktuellen Nachhal-
tigkeitsthemen, die mit den zehn Aktionsbereichen von OKOLOG konkretisiert werden,
bei. Mit den zehn Aktionsbereichen von OKOLOG wird ein breiter Rahmen geschaffen,
innerhalb dessen die OKOLOG-Schulen ihre Aktivititen umsetzen konnen. Eine weitere
Orientierung geben auflerdem die Jahres- bzw. Schwerpunkthemen, die durch Fortbildun-
gen, Materialien und andere UnterstiitzungsmafSnahmen begleitet werden. Die Themen
Ernihrung sowie gesunde Jause und Gestaltung und Nutzung von Schulfreirdumen (Schul-
hof, Schulgarten) wurden an den Schulen am haufigsten umgesetzt (Ziener, 2017). Seltener
wurden Projekte zur Mobilitdt durchgefiihrt (Loparics, 2017). Die Themen der Erndahrung
beinhalten vielfach Aspekte der gesunden Erndhrung und sind mit anderen Feldern der
Gesundheitsforderung wie Konsum und Bewegung verkniipft. Zum Teil steht die Ernéh-
rung insgesamt im Fokus, also etwa die Produktion von Lebensmitteln, regionale und saiso-
nale Produkte oder Fair Trade (Ziener, 2017). Als Beispiel kann diesbeziiglich das Schulpro-
jekt ,Natur, gesunde Erndahrung und biologische Landwirtschaft ist gut fiir uns!“ einer NMS
dienen. Im Rahmen dieses Projektes wurden die individuellen Wiinsche der teilnehmenden
Klassen berticksichtigt. Von einigen Klassen wurde entschieden, gemeinsam einen Statio-
nenbetrieb zu gestalten. Dabei wurde die Moglichkeit geboten, zu Themen wie ,,Bio-Fair-
Trade im Vergleich zu konventionellen Produkten’, ,,Lebensmittelverschwendung — Ablauf-
datum?‘, ,Gesunde Erndhrung allgemein® oder , Tierhaltung, Futtermittel, Gentechnik, Soja
und Regenwald, Fleischkonsum® zu arbeiten. Die Arbeiten wurden in der Aula der Schule
auf Pinnwédnden ausgestellt. AufSerdem wurden interessante Ausfliige unternommen, wie
zum Schloss Orth in den Donauauen, zur Schlossinsel mit Amphibien, Fischen und Sumpf-
schildkroten (Fleif3, 2018). Ebenso spielt die Gestaltung und Nutzung des Schulfreiraums
fiir die Schulkultur, die sich iiber den Bau eines Krauterbeets im Schulgarten, das Anlegen
eines Schulteichs bis zu Wohlfiihloasen im Schulfreiraum erstrecken kann, eine wichtige
Rolle (Ziener, 2017).

Die Fallstudie von Fleif8 (2018), zur Wirkung von OKOLOG an Wiener Schulen mit
hohem Anteil an SchiilerInnen mit Migrationshintergrund, lasst erkennen, dass sich
Umweltthemen gut eignen, um die Integration von SchiilerInnen zu unterstiitzen. Umwelt-
themen wirken sich positiv auf den Spracherwerb von SchiilerInnen aus, fordern den
Zusammenhalt in der Klasse und das Schulklima allgemein, was in einer Steigerung des
Wohlbefindens resultiert.

Auswirkungen von OKOLOG auf den Schulunterricht zeigen sich auch in einer ver-
mehrten Beriicksichtigung von Nachhaltigkeitsthemen im Unterricht. An vielen OKOLOG-
Schulen hat sich eine Anderung der Unterrichtsmethoden vollzogen. Der Frontalunterricht
ist zuriickgegangen und im Gegenzug haben sich ein forschender, offener und entdeckender
Unterricht, Projektunterricht und soziales Lernen als Unterrichtsmethode etabliert (Fleif3,
2018).

Durch die durchgefiihrten Projekte und Mafinahmen im BNE-Bereich konnten an den
Schulen grundlegende Verinderungen initiiert werden. Zudem wird OKOLOG als ein
wichtiger Teil der Schule anerkannt. In vielen OKOLOG-Schulen wird OKOLOG gelebt,
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ein 6kologisches Bewusstsein ist zur Normalitit geworden. Diese nachhaltig gelebte Schul-
kultur wird beim Betreten der Schule sichtbar. Themen wie Abfall, Miilltrennung, Energie,
Schulgarten, gesunde Erndhrung, Gesundheit und Bewegung sind mittlerweile an vielen
OKOLOG-Schulen etabliert oder sie gewinnen an Bedeutung. Die daraus abgeleiteten
Auswirkungen zeigen sich beispielsweise in einer Ressourcenschonung; einer geringeren
Umweltbelastung wie Senkung der Stromkosten, Etablierung und Erweiterung der Miill-
trennung, Einsparung von Papier, Ausbau des Schulgartens; einem gesteigerten Umwelt-
bewusstsein wie beispielsweise Riickgang von Essensverschwendung, Wiederverwendung
von Gegenstdnden, bewusste Wahrnehmung des Umfelds, sorgsamer Umgang mit Klei-
dung; einer gestinderen Lebensweise der SchiilerInnen wie beispielsweise Einfithrung einer
gesunden Jause, Optimierung der Getrinke- und Lebensmittelautomaten und einer gestei-
gerten Bewusstseinsveranderung bei SchiilerInnen, LehrerInnen und Eltern bezogen auf
das Gesundheits- und Ressourcenbewusstsein (Fleifs, 2016 und 2018). Andererseits bediir-
fen Bewusstseins- und Verhaltensanderungen oft eines lingeren Prozesses, und die Umset-
zung des Nachhaltigkeitsgedankens erfolgt vielfach nur in kleinen Schritten.

In diesem Zusammenhang sind auch die erfolgreichen Kooperationen der OKOLOG-
Schulen mit dem Schulumfeld hervorzuheben. Den Befragungsergebnissen zufolge kann
das OKOLOG-Netzwerk Einfluss auf die Auflenbeziehungen der Schulen haben. Viele
Gemeinden nehmen das Priadikat OKOLOG-Schule sehr positiv wahr, was dazu fiihrt, dass
Schulen durch die Gemeinden stirkere Unterstiitzung erfahren. Themenschwerpunkte wie
»Zusammenarbeit mit dem Schulumfeld® haben beigetragen, ein Bewusstsein dafiir zu
schaffen, dass Schule und Gemeinde enger kooperieren konnten, und durch diese Koope-
rationen wiederum haben die Gemeinden erfasst, wie engagiert die Schulen sind (Ziener,
2017). Durch OKOLOG hat sich die Zusammenarbeit von Schulen mit auflerschulischen
PartnerInnen verstirkt (Fleif3, 2016). Im Rahmen von OKOLOG-Schulprojekten arbeiten
SchiilerInnen mit anderen SchiilerInnen, Expertinnen, lokalen Behérden und anderen
interessierten Parteien zusammen. Die Zusammenarbeit mit dem Schulumfeld hingt aber
stark von den Schulleitungen und LehrerInnen ab und ist an OKOLOG-Schulen sehr unter-
schiedlich ausgeprigt. Kooperationen zwischen OKOLOG-Schulen sind bislang eher selten.

Bei den SchiilerInnen ist im Besonderen eine Forderung der Personlichkeitsentwick-
lung, Gestaltungskompetenz, Selbststindigkeit, Reflexionskompetenz, der Kompetenz
eigenstandig Probleme zu erkennen und Losungsansitze zu entwickeln sowie der Partizi-
pation erkennbar (Fleif3, 2018).

Schulen sind in besonderem Mafle personengetragene Einrichtungen. Der piddagogische
Prozess ist im Kern ein zwischenmenschlicher und beruht mehr als andere Interaktionszu-
sammenhange auf personlicher Begegnung (Rolff, 2013). Kommunikation und Vertrauen
sind Faktoren, die fiir die Entwicklung einer Schule wesentlich sind (Powell, 1990) und zur
Stabilisierung von Netzwerkbeziehungen beitragen (Loose & Sydow, 1994). Kommunika-
tion hat sich als ein zentrales Element fiir 6kologisch-orientierte Steuerung von Schulent-
wicklungsprozessen erwiesen, um ein gemeinsames Verstindnis von BNE aufzubauen und
Voraussetzungen fiir das Lernen aller Mitglieder der Schulgemeinschaft zu schaffen (Lech-
ner & Rauch, 2014). Sie erméglicht den Schulen dariiber hinaus ein gemeinsames Verstind-
nis von BNE zu entwickeln.

Auf der Ebene der Personalentwicklung wird die Etablierung eines OKOLOG-Teams
an der Schule angestrebt. Die Gestaltung erfolgreicher Schulentwicklungsprozesse und der
Aufbau einer nachhaltigen Schulkultur kann nur durch eine Kultur des Teamworks etabliert
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werden. Die Mehrheit der OKOLOG-Schulen plant und setzt Projekte teamorientiert um.
Bei jeweils etwa einem Drittel der OKOLOG-Schulen besteht das OKOLOG-Team aus zwei
bis drei oder vier bis sechs Personen. Ein OKOLOG-Team mit sieben bis zwolf Personen hat
knapp ein Fiinftel der OKOLOG-Schulen. In ca. 10 Prozent der OKOLOG-Schulen hat sich
noch kein Team etabliert und die Verantwortung liegt in den Handen von Einzelpersonen
(Ziener, 2017). Der Aufbau eines OKOLOG-Teams stellt eine grofle Herausforderung dar.
Fiir OKOLOG-KoordinatorInnen ist es zum Teil nicht einfach, KollegInnen zur Mitarbeit
zu motivieren. Die Ursachen dafiir liegen zum Beispiel an den zu geringen zeitlichen Res-
sourcen, der Personalsituation an der Schule, der dafiir notwendigen facheriibergreifenden
Zusammenarbeit oder der Grofle der Schule (Ziener, 2017). Bei der Implementierung von
OKOLOG in die Schulentwicklung ist die Unterstiitzung der Schulleitung und die Informa-
tion aller EntscheidungstridgerInnen an der Schule iiber OKOLOG unerlisslich. Ferner soll-
ten Verantwortlichkeiten und Aufgaben gekldrt und besprochen werden (Rauch & Dulle,
2016).

Im Rahmen von OKOLOG wird versucht den Lebensraum Schule unter Mitwirkung
aller Partner zu gestalten. Partizipation ist OKOLOG ein grofies Anliegen und stellt zugleich
eine wichtige Basis fiir eine gut funktionierende, partizipative Schulpartnerschaft dar.
Gelebte Partizipation in der Schule und im Unterricht erméglicht es SchiilerInnen Schule
mitzugestalten und Verantwortung fiir das Schulleben zu iibernehmen. Loparics (2017) ist
u.a. der Frage nachgegangen, inwiefern selbstbestimmte und selbstaktive Teilhabe Schiiler-
Innen an OKOLOG-Schulen erméglicht wird. Der Studie zufolge unterstiitzt OKOLOG die
Partizipation und Selbststindigkeit von SchiilerInnen und raumt ihnen die Moglichkeit ein
eigene Ideen einzubringen. Partizipation von SchiilerInnen erfolgt hauptsichlich bei der
Umsetzung von Projekten. Die Projektinitiierung liegt vor allem in den Hénden der Lehr-
krifte. Diese greifen Themen des Schulumfeldes auf und initiieren darauf Projekte, an denen
die SchiilerInnen in der weiteren Planung, Durchfiihrung und Reflexion teilnehmen.

Restimee

Die Ergebnisse der Studien belegen, dass nachhaltige Entwicklung im Schulalltag gelebt
werden kann und Aktivititen im Umweltbereich realisierbar sind. Osterreichweit arbei-
ten OKOLOG-Schulen an verschiedensten Projekten, die im Zusammenhang mit ,,Nach-
haltigkeit*, ,,Okologie“, SUmwelt, ,,Kulturvielfalt stehen, und erzielen bemerkenswerte
Ergebnisse. Ein dkologisches und soziales Bewusstsein ist an vielen OKOLOG-Schulen zur
Normalitdt geworden. Allerdings entsteht ein Umweltbewusstsein héufig erst im Laufe von
mehreren Jahren und Bewusstseins- und Verhaltensdnderungen bediirfen eines lingeren
Prozesses. Die Umsetzung des Nachhaltigkeitsgedankens erfolgt vielfach nur in kleinen
Schritten. Die jihrlichen BNE-Projekte sind fiir OKOLOG-Schulen auch eine Motivation,
sich kontinuierlich mit Nachhaltigkeitsthematiken zu beschiftigen.

Die bisher vorliegenden Studien weisen darauf hin, dass partizipative Gestaltung der
Lehr- und Lernprozesse, Zusammenarbeit und Teamentwicklung, Einbeziehung der Schul-
leitung sowie Unterstiitzung durch das Netzwerk tragfihige Kriterien fiir die Gestaltung
nachhaltiger Schulentwicklung sind.
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Lutz-Helmut Schon

Briicken bauen - Ein mehrperspektivischer
Blick auf Schule und Lehrerbildung

Mit dem vorliegenden Beitrag wird der Versuch unternommen, das Unterrichtsthema
»Briicken” fachdidaktisch in den Blick zu nehmen sowie seine fachlichen und fachiibergrei-
fenden Aspekte zu beleuchten. In Form eingeschobener kursiv gesetzter Vignetten wird mit
wenigen Strichen eine unterrichtspraktische Sequenz zum Thema Briickenbégen skizziert.

Zugleich soll das Briickenbauen als Metapher fiir die Aufgaben der Lehrenden in der
Schule und in der LehrerInnenbildung dienen.'

.‘Q ~ ’\“\‘T‘\
Abbildung 1: Wer Klotz 7 hdlt, hdlt das ganze Bogenstiick.

1 Erwin Rauscher, dem der vorliegende Sammelband zugedacht ist, spricht gern in Metaphern und so will ich
mich mit dieser Metapher bei ihm fiir die intensive und fruchtbare Zusammenarbeit bedanken: Gemeinsam
haben wir mit Kolleginnen und Kollegen an einer tragfihigen Briicke zwischen Padagogischer Hochschule
und Universitit gearbeitet, erfolgreich denke ich.
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Unterricht I

»Nummer sieben!“ Keine Reaktion in der Klasse. ,Toni, hast du nicht den Bauklotz mit der
Sieben?“,, Ach, ja, ich komme!“ Vorn am Experimentiertisch steht Paula, sie hdlt den Klotz mit
der Nummer 6 und die Klotze eins bis sechs bilden einen schrig nach rechts oben geneigten
Bogen. Toni setzt seinen Klotz gegen die Nummer sechs, hdlt ihn und Paula kann ihren los-
lassen. Jetzt hat der Bogen wohl seine gréfSte Hohe erreicht, Klotz Nr. 7 ist waagerecht. (Abb. 1)
»Nummer acht!’, ruft Toni.

Dreizehn Klotze sind in der Klasse verteilt. Die Schiilerinnen und Schiiler haben sie unter-
sucht, es sind Quader aus Buchenholz, etwas grofSer als eine Zigarettenschachtel, alle ein wenig
verschieden, und sie stehen etwas schrdg. Den ersten Klotz hatte die Lehrerin auf den Tisch
gestellt, hochkant steht er leicht schrdig, fillt aber nicht um. Klotz wird auf Klotz gestellt, hoch-
kant, einen zunehmend gekriimmten Bogen bildend.

Das Phanomen Bricke

Vermutlich ist die Briicke das élteste Bauwerk in der Geschichte der Menschheit. Noch
bevor der Mensch von Hand errichtete Hiitten statt natiirlicher Hohlen bezogen hat, haben
sicherlich umgestiirzte Biume den Weg iiber einen Bach erleichtert und absichtlich herbei-
gefithrte Nachahmung gefunden, wurden mithin erste Briicken gebaut.

Bereits sehr frith waren Flussldufe mit ihren fruchtbaren Auen und zugleich als sicherer
Transportweg entscheidend fiir die raumgreifende Besiedlung — zumindest in Europa. Ins-
besondere seichte Stellen der Fliisse waren als Furt fiir die Entstehung gréflerer Siedlungen
von entscheidender Bedeutung. Und so bildeten bald einfache Stege und spater immer gro-
Bere Briicken eine wirtschaftliche Notwendigkeit in wachsenden Stadten.

Jede Briicke tiberwindet ein Hindernis, meist einen Fluss oder ein tiefes Tal, sie ver-
bindet und erlaubt den Weg zur anderen Seite und zuriick, mit guten, aber auch mit bosen
Absichten. So ist es kein Wunder, dass in Kriegen Briicken als die empfindlichsten Stellen
eines Transportweges zerstort wurden; nach dem Zweiten Weltkrieg waren alle Briicken
iiber den Rhein von Basel bis in die Niederlande zerstort?.

Die tiefe metaphorische Bedeutung der Briicke wurde erneut erst vor wenigen Jahrzehn-
ten in erschiitternder Weise erlebbar. Der Stari Most (Abb. 2), die Alte Briicke von Mostar,
seit Jahrhunderten ein Symbol fiir die Verbindung von Ost und West, zwischen der Welt
des Christentums und der islamischen Welt, zugleich aber auch fiir die Spannungen zwi-
schen diesen, wurde am 8. und 9. November 1993 im Bosnienkrieg zerstort. Damit erreichte
der Konflikt eine schreckliche Dimension. Wiederautbau und Eréffnung am 23. Juli 2004
konnen diese Wunde kaum heilen. Briicken habe eine besondere, oft vergessene kulturge-
schichtliche Bedeutung.’

2 Nur die Ludendorff-Briicke von Remagen stand noch und iiber diese riickten die Amerikaner am 7. Marz 1945
auf die rechte Rheinseite vor. Dieser Tag hat den Zweiten Weltkrieg mafigeblich verkiirzt. Spiter stiirzte auch
diese Briicke ein. (https://www.swr.de/geschichte/die-bruecke-von-remagen/-/id=100754/did=18876606/
nid=100754/iu0351/index.html)

3 Konigslow, Joachim von (2004). Briicken: Mysterien des Ubergangs. Stuttgart, Berlin: Mayer.
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Abbildung 2: Stari Most - Alte Briicke in Mostar

Bis ins 20. Jahrhundert hinein waren Kirchen die hochsten Gebdude und damit Ausdruck
der Baukunst ihrer Zeit. Mit ihren aufragenden Tiirmen bilden sie eine Briicke zwischen
Himmel und Erde, zwischen dem Geistigen und dem Irdischen. Aus den Bauhiitten der
groflen Dome heraus entwickelte sich die Ingenieurkunst. Maf} und Zahl sind nachweislich
gepragt durch den Kirchenbau.*

Heute sind es die Briicken, die mit der Héhe ihrer Pylonen die hochsten Kirchtiirme
iiberragen und mit der Spannweite ihrer grofiten Briickendffnung riesige Raume tiberspan-
nen, sie sind Ausdruck moderner Architektur und Baukunst. Briicken wie die @resundbrii-
cke zwischen Danemark und Schweden verbinden Liander und machen die Ostsee (fast) zu
einem Binnensee. Orient und Okzident werden am Bosporus inzwischen von drei Briicken
tiberspannt, die jlingste ist die Yavuz-Sultan-Selim-Briicke, eine kombinierte Hinge- und
Schrigseilbriicke mit 326 m hohen Pylonen und 1.408 Meter Spannweite des mittleren Fel-
des, fiir den Verkehr freigegeben am 26. August 2016.

4 Kottmann, Albrecht (1981). Fiinftausend Jahre messen und bauen. Stuttgart: Julius Hoffmann.
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Abbildung 3: Der Bogen aus 13 Klotzen steht, ganz ohne Leim.

Unterricht 11

Nilay fiigt den achten Klotz an, Toni lisst los und Nilay hdlt mit ihrem Klotz den ganzen
Bogen. Es geht sichtbar abwirts, aber es wird wackelig. ,Wer hat den Klotz dreizehn, den
letzten? Den stellen wir genau hierhin. Hier muss der Bogen ankommen, hier hinab genauso
wie links hinauf, symmetrisch also.“ Mit den folgenden Bauklotzen wird es immer schwieriger,
den Bogen nicht einstiirzen zu lassen. Jeder neue Klotz muss an der richtigen Stelle ganz ruhig
gehalten werden. Alle Fugen miissen dicht geschlossen bleiben, dann bleibt er stabil. Anna fiigt
Klotz elf an und der Bogen hdlt, nur ein Klotz noch. Soren setzt ihn ein und der Bogen steht
frei. ,Wow!!“ Die Spannung lost sich und alle sind begeistert. ,,Ihr diirft gern Fotos mit dem
Smartphone machen!* (Abb. 3)

»Und hierS, fiigt Frau Ernst hinzu, ,habe ich einige Spiegel. Vielleicht gelingt es euch mit
dem Spiegel die Hausaufgabe zu losen: Welche Form hat der frei stehende Bogen? Auf dem
Arbeitsblatt habe ich verschiedene stabile Bogen, flachere oder steilere, aufgezeichnet.”

Die Pausenglocke ldutet.
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Lehrer als Bruckenbauer

Zu Beginn unserer Zeitrechnung wurden in Rom wichtige Beamte als pontifex bezeichnet,
als Briickenbauer (vom lateinischen pons [Briicke] und facere [machen]); die Instandhal-
tung der Briicken iiber den Tiber gehorte zu deren Aufgaben. Der Titel Pontifex Maximus
bezeichnete seinerzeit den obersten Wichter des altromischen Gétterkults, er ging spater
auf die romischen Kaiser und schliefllich auf den Bischof von Rom tiiber.” Auch die Durch-
fithrung von Ritualen auf der Tiberbriicke und die Weitergabe des kulturellen Wissens
gehorten zu den Aufgaben des pontifex. Im weiteren Sinne war der Pontifex Lehrer.

,»Ich bin fast 18 und hab keine Ahnung von Steuern, Miete oder Versicherungen. Aber
ich kann ’ne Gedichtanalyse schreiben. In 4 Sprachen®, so der ,Tweet® einer 17-jahrigen
Kolner Schiilerin Anfang 2015 - sie erntete viel Zustimmung und vielféltige Reaktionen.

Offensichtlich wird in weiten Kreisen ein tiefer Graben zwischen den vielfiltigen Her-
ausforderungen des Alltags und nahezu allen Inhalten und Zielsetzungen von schulischem
Unterricht wahrgenommen. Der Bereich, den wir gern mit Bildung oder Wissenschaft
umschreiben, wird als getrennt von der Lebensrealitit erlebt®. Es braucht eine Briicke von
der Welt des Alltags hiniiber in die Welt der Wissenschaft. An dieser Briicke arbeiten die
Lehrerinnen und Lehrer, jeden Tag, in jeder Unterrichtsstunde. Die Schiilerinnen und Schii-
ler sollen sich in unserer Welt zurechtfinden, also angemessen handeln kénnen. Auch in
komplexeren Situation wie z.B. am Ticketautomaten fiir die Offis in Wien oder Berlin.

Spatestens am Ende der Grundschule aber nimmt der Anteil solcher Unterrichtsgegen-
stinde zu, die mit dem Zurechtfinden und der Beherrschung des Alltags wenig bis gar nichts
zu tun haben’. So kann der Strahlensatz der Mathematik den Prozess der Groflenschitzung
von entfernten Gegenstanden zwar exakt beschreiben, aber die intuitive Gréflenwahrneh-
mung funktioniert auch ohne dieses Wissen, sie wurde bereits ohne dieses Wissen erworben.
Vom Erwerb lebender Fremdsprachen einmal abgesehen erleben Lehrerinnen und Lehrer
aller Schulfacher den Legitimationsdruck ihres Faches fast taglich: ,Was hat das, was ich hier
lerne, mit meiner Zukunft zu tun?“ Erfolgreichen Lehrenden gelingt es, mit den Lernenden
iber eine tragfahige Briicke von der Alltagsrealitit hiniiber in die Welt der Wissenschaften
und auch zuriick zu gehen.

Zwar muss eine solche Briicke von den Schiilerinnen und Schiilern selbst gebaut wer-
den?, die Lehrerinnen und Lehrer konnen hierfiir jedoch — um in der Metapher zu bleiben -

5 Der etymologische Ursprung des Wortes pontifex ist bis heute nicht endgiiltig geklart; sehe z.B. Hallett, J.
(1970). “Over Troubled Waters”: The Meaning of the Title Pontifex. Transactions and Proceedings of the Amer-
ican Philological Association, 101, 219-227. d0i:10.2307/2936049

6  Marc Miiller setzt sich in seiner Dissertation intensiv mit der Kluft zwischen Alltagspraxis und Wissenschaft
auseinander: Miiller, Marc (2017). Grammatik der Natur. Von Wittgenstein Naturphinomene verstehen lernen.
Berlin: Logos.

7 Je jiinger die Schiilerinnen und Schiiler sind, desto grof3er ist der Anteil jener Unterrichtsthemen und Sach-
verhalte, die fiir die Bewiltigung des Alltags niitzlich sind; Donata Elschenbroich spricht vom Weltwissen der
Siebenjihrigen. Elschenbroich, D. (2002). Das Weltwissen der Siebenjihrigen. Miinchen: Goldmann.

8  Fachdidaktische Arbeiten stiitzen sich heute tiberwiegend auf konstruktivistische Lerntheorien, siehe bei-
spielsweise: Riemeier, T. (2007). Moderater Konstruktivismus. In Kriiger D. & Vogt, H. (Hrsg.), Theorien in der
biologiedidaktischen Forschung (S. 69-79). Springer-Lehrbuch. Berlin, Heidelberg: Springer.
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Baupldne und geeignete Baumaterialien zur Verfiigung stellen und das Bauvorhaben unter-
stiitzen — Lehrgeriist wurden frither die stiitzenden Hilfskonstruktionen fiir das Mauern von
Bogen, Gewdlben und Briicken genannt.

Abbilung 4: Der stabile Bogen und sein Spiegelbild
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Unterricht 111

Vorn auf dem Tisch wolbt sich der Bogen iiber einem locker gerafften blauen Tuch - wie eine
hohe Briicke iiber einen breiten Fluss. Daneben liegen einige unterschiedlich dicke Seile, Perlen-
schniire, eine Gliederkette sowie eine saubere Fahrradkette auf dem Tisch.

Wer von euch hat die Hausaufgabe losen kénnen? Welche Form hat der stabile Bogen?“
Schweigen, dann zaghaft: ,Ein Bogen auf dem Arbeitsblatt sah aus wie ein Halbkreis, aber ich
habe mit einem Zirkel nachgepriift, leider nein!“

Ohne Kommentar hingt Frau Ernst das Arbeitsblatt an die Tafel, vergrofSert, allerdings
verkehrt herum, die Bogen gehen nach unten. ,,Das ist verkehrt rum! tont es sofort aus der
Klasse. Frau Ernst reagiert nicht, schaut schweigend und auffordernd in die Runde. Ein ratloses
Gemurmel beginnt in der Klasse.

»Kommt doch mal alle nach vorn!*

Frau Ernst zieht vorsichtig das blaue Tuch unter dem Bogen weg, ein grofSer Spiegel kommt
zum Vorschein, flach auf dem Tisch liegend (Abb. 4). ,Da geht der Bogen nach unten!*,, Zwei
Bagen, der echte nach oben, der andere nach unten!“ Sofort werden wieder die Smartphones
geziickt und Bilder gemacht.

»Darfich mal die Fahrradkette nehmen?“ Nilay nimmt die Kettenenden in ihre linke bezie-
hungsweise rechte Hand, beide Hinde auf gleicher Hohe, die Kette bildet einen symmetrischen
Bogen nach unten. Nachdenklich geht sie zur Tafel. Es gelingt ihr schnell, die Kette genau so zu
halten, dass sie exakt die Form eines der Bogen auf dem Arbeitsblatt hat. ,Lass mich auch mal!“
Denis greift sich eine Perlenschnur, geht zur Tafel und bringt rasch seine Schnur zur Deckung
mit einem anderen Bogen auf dem Arbeitsblatt. Eine produktive Unruhe geht durch die Klasse.

Tamara spricht aus, was unbemerkt schon sichtbar war, zogernd und fragend zundchst:
»Kann ich mit allen Ketten jeden Bogen erzeugen?“ Michal priift mit der schwersten und
Tamara mit der leichtesten Kette alle Bogen. Schnell steht fest: Alle Ketten gleicher Ldnge
und mit gleichem Abstand der Aufhdngepunkte haben dieselbe Kurvenform, schwere Ketten
genauso wie leichte Schniire.

Und bald haben alle verstanden: ,Der stabile Bogen hat die Form einer hingenden Kette!“

Wie wird man Briickenbauer? — LehrerInnenbildung

Die LehrerInnenbildung stiitzt sich auf vier Sdulen, Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Erzie-
hungswissenschaft und Praxis. In diesen vier Bereichen muss das Lehramtsstudium Kompe-
tenzen vermitteln, die dann in der beruflichen Praxis weiterentwickelt werden, in der Regel
sogar lebenslang. Die Metapher Briickenbau weiter nutzend, lassen sich die vier Bereiche in
folgender Weise charakterisieren.

Die Fachwissenschafft ist Teil jener Seite, die mit der im Unterricht zu bauenden Briicke
erreicht werden soll. Hier muss sich auskennen, wer eine Briicke bauen will: Welches ist die
geeignete Stelle, an der die Briicke einen festen und sicheren Untergrund findet? Wie ist
diese Wissenschaft strukturiert, wie gelange ich auf jener Seite zu den wichtigsten Orten,
welche Wege miissen dafiir gebahnt, angelegt und gefestigt werden? Welche Beziehungen
gibt es zwischen dem Alltagswissen und dem wissenschaftlichen Wissen?

Die Fachdidaktik entwirft Baupldne fiir unterschiedliche Briicken zu verschiedenen
Bereichen des ,,fremden” Landes Wissenschaft. Es wird nicht reichen, nur eine Briicke zu
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bauen, sondern mehrere sind erforderlich, um dieses Land zu erforschen und zu verstehen.
Briicken mit breiten Bahnen fiir den raschen Ubergang, aber auch kleine Behelfsbriicken,
Expeditionsbriicken, die den Weg hiniiber zu besonderen Stellen ermdglichen. Eine beson-
dere Herausforderung und Aufgabe der Fachdidaktik bildet der Perspektivwechsel: Kaum
haben die Studierenden ihre Fachwissenschaft verstanden, sollen und miissen sie diese aus
der Perspektive ihrer (spateren) Schiilerinnen und Schiiler sehen lernen.

Der Briickenbau durch die und in den Kopfen der Studierenden wird nur gelingen, wenn
auch das Fundament auf der Seite des Alltagswissens sicher gelegt werden kann. Diese Brii-
cken - anfangs sicherlich noch schwach und schwankend - miissen mehrfach von beiden
gemeinsam, Schiiler und Lehrer, begangen werden.

Im Zentrum der Erziehungswissenschaft sollte die Befahigung zur Reflexion des eigenen
Tuns stehen. Auf dieser Grundlage sollte es den Lehrenden gelingen, geeignete padagogi-
sche Impulse zu setzen, die schliefSlich die Schiilerinnen und Schiiler befihigen, individuelle
Briicken zu bauen - und auch zu nutzen: ,Wenn du eine Briicke bauen willst, dann trommle
nicht Méanner zusammen, um Holz zu beschaffen, Aufgaben zu vergeben und die Arbeit ein-
zuteilen, sondern lehre sie die Sehnsucht nach einem tiefen Verstandnis der Welt.“ So kann in
Anlehnung an Antoine de Saint-Exupéry das Ziel schulischer Bildung beschrieben werden.

Die Praxisphasen im Lehramtsstudium bieten die Moglichkeit, jene Seite kennenzu-
lernen, auf der sich die Schiilerinnen und Schiiler befinden. Hier auf der Seite des Alltags
muss der Briickenbau begonnen werden. In eigenen kleinen Unterrichtsprojekten konnen
die angehenden Lehrerinnen und Lehrer die Vorstellungen, mit denen die Schiilerinnen
und Schiiler in die Schule kommen, ganz unmittelbar erleben. Der Briickenbau wird nicht
immer gelingen. Und auch die eigenen Briicken werden nicht immer tragfihig sein. Hier
muss der Raum sein, solche Erfahrungen zu reflektieren. Wer beide Seiten gut kennt, ist
geeignet, eine Briicke vom Alltag zur Wissenschaft zu bauen, genauer: die Baustoffe und
Stiitzen bereitzustellen, damit der Bau der Briicke gelingt.

Abbildung 5: Wer zieht hier wie stark an wem?
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Unterricht IV

»Stellt euch vor, ihr haltet euch alle an der Hand und bildet eine Kette, eine hingende Men-
schenkette!“ Frau Ernst zeigt die derbe Gliederkette. \Was wird jeder einzelne von euch spii-
ren?* Rasch wird klar, dass jeder nicht nur sich selbst halten miisste, sondern auch noch die
Personen unterhalb. Der oberste hat am meisten zu halten. ,,Kann man das tiberhaupt schaf-
fen? Im tiefsten Punkt wiirde man wohl nur sich selbst halten miissen. Und schliefSlich, am
linken Arm wird nicht genau entgegen zum rechten Arm gezogen, sondern in etwas anderer
Richtung, die Kettenlinie ist schliefSlich iiberall gekriimmt. (Abb. 5)

»Und wie ist das beim Briickenbogen? Die Unruhe in der Klasse wahrt nur kurz und der
Perspektivwechsel gelingt rasch: Wenn bei der Kette von Glied zu Glied Zugkrifte wirken, so
driickt bei einem Bogen der gleichen Form Klotz auf Klotz, immer genau entlang der Bogen-
linie und senkrecht zur StofSfliche. Weil die Kette ruhig héngt, steht auch der Bogen stabil.

Frau Ernst hat eine Gliederkette mit beiden Enden auf einen horizontalen Stab aufgefidelt.
Je weiter sie die Enden auseinanderschiebt, desto flacher wird der Bogen. Und wenn Frau Ernst
die beiden Endglieder losldsst, rutschen sie aufeinander zu, je schneller, desto flacher zuvor der
Bogen. ,Was bedeutet das fiir den stehenden Bogen?“ Erneut gelingt der Perspektivwechsel nach
kurzer Aussprache: Die untersten Klotze driicken nach unten und nach auflen! ,, Ach, dafiir -
oder besser: dagegen - liegt Gummifolie unter dem ersten und letzten Klotz unseres Bogens!“ -
»Und darum sind echte Briicken an beiden Enden immer so fest verankert*, ergdnzt Toni.

Epilog

»Da gieng ich, in mich gekehrt, durch das gewélbte Thor, sinnend zuriick in die Stadt.
Warum dachte ich, sinkt wohl das Gewdlbe nicht ein, da es doch keine Stiitze hat? Es
steht, antwortete ich, weil alle Steine auf einmal einstiirzen wollen - u ich zog aus diesem
Gedanken einen unbeschreiblichen erquickenden Trost, der mir bis zu dem entscheidenden
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Augenblicke immer mit der Hoffnung zur Seite stand, daf} auch ich mich halten wiirde,
wenn Alles mich sinken laf3t.

Das, mein liebes Minchen, wiirde mir kein Buch gesagt haben, u das nenne ich recht
eigentlich lernen von der Natur.*

9

9  Aus einem Brief von Heinrich von Kleist an Wilhelmine von Zenge vom 16./18. November 1800; Wochen spé-
ter hat Kleist die Skizze hinzugefiigt (es ist nur eine weitere Skizze von seiner Hand tiberliefert!): Heinrich von
Kleist: Briefe von und an Heinrich von Kleist 1793-1811. Hrsg. von Klaus Miiller-Salget und Stefan Ormanns,
Frankfurt a.M. 1997, S. 159.
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Kurt Scholz

Schule morgen - zwischen Idealisten und
Schildbiirgern

Wiirde man heute Passanten bitten, die grofiten Organisationen unseres Landes zu nennen,
wiirden viele auf Lebensmittelketten, Bahn- und Verkehrsbetriebe oder Baumdérkte tippen.
Vielleicht fiele jemandem das Bundesheer ein. Die Schulverwaltung wiirde kaum genannt
werden.

Ergénzte man die Frage noch nach der Verweildauer in den Organisationen, wire der
Unterschied noch deutlicher. Die Dauer der Schulzeit mit durchschnittlich zwolf Jahren ist
ein Zeitraum, den man lebenslang und bei grofiziigigster Berechnung nicht in Supermérk-
ten, Fitnesszentren oder Spitilern verbringen wiirde.

Dass die Schule lange und intensiv in das Leben der jungen Menschen und deren Erzie-
herinnen und Erzieher eingreift, ist eine unbestreitbare Tatsache. Selten diskutiert wird aber,
wie lange die Zyklen sind, in denen das Bildungswesen wirkt. Eine angehende Lehrerin, die
im Studienjahr 2019/20 studiert, wird noch zur Jahrhundertmitte vor Schiilerinnen und
Schiilern stehen. Unterrichtet sie im Jahr 2050 Kinder, werden sie Teile des Wissens und der
Erziehungshaltungen ihrer Lehrerin bis gegen Ende des 21. Jahrhunderts weitertragen: Kein
anderer Teilbereich einer Gesellschaft wirkt nachhaltiger und langerfristiger als die Schule.
Das Wort der kleinen Prinzessin, die in Hofmannsthals Frau ohne Schatten am Weltentep-
pich wirkt, gilt in gewisser Weise auch fiir das Bildungswesen: ,Ich sehe nicht, was ist, und
nicht, was nicht ist, sondern was immer ist, und danach webe ich.”

Nun ist Schule aber keine transzendentale, sondern eine hochst irdische Einrichtung. Sie
vermittelt nicht nur Werthaltungen fiir die Zukunft, sondern, untrennbar damit verbunden,
Lebenschancen, Karriereaussichten, sozialen Aufstieg oder Stagnation: Perspektiven also,
die im schulischen Alltag des Vokabellernens, Rechnens, Lesens und Schreibens unsicht-
bar bleiben. Soziologisch gesehen ist die Schule eine ,,Agentur von Chancenzuteilungen®
Sie agiert dabei nicht willkiirlich, sondern in ihren gesetzlich vorgegebenen Strukturen. In
ihnen ist, wie der Erwachsene vor der Justiz, jedes Kind gleich. Ahnlich wie bei Gericht
bedeutet das freilich nicht, dass alle die gleichen Chancen vorfinden.

Genau deshalb darf die Schule aber das Ziel von Gerechtigkeit und Gleichheit nicht aus
den Augen verlieren. Denn sie leistet damit einen Dienst, der weit tiber die individuelle
Forderung des Kindes hinausgeht. Gerechtigkeit bedeutet immer auch soziale Gerechtig-
keit, und diese ist ein Grundpfeiler des friedlichen Zusammenlebens. Der tragische Verlauf
der Ersten Republik lag nicht zuletzt an den tiefen Bruchlinien zwischen Arm und Reich,
Macht und Ohnmacht - Gegensitze, welche die Sozial- und Bildungspolitik des Roten Wien
hingebungsvoll und idealistisch zu tiberwinden suchte. Heute ist diese Aufgabe keinesfalls
geringer — im Gegenteil. Der Reichtum an Grund- und Kapitalbesitz steigt, die Arbeitsein-
kommen stagnieren. Wir leben im weltweiten Maf3stab privilegiert, aber innerdsterreichisch
nicht in der ,besten aller Welten®. Ethnische und soziale Briiche sind Teil des Schulalltags,
und die Mittel, sie zu tiberwinden, bescheiden.
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Will die Schule ihrer Aufgabe, fiir eine gerechte Zukunftsordnung zu sorgen, nachkom-
men, braucht sie mehr gesellschaftlichen Zuspruch, mehr Respekt, mehr Anerkennung und
letztendlich mehr Méglichkeiten und Mittel.

Wie war das doch mit den Schildbiirgern und ihrem Pferd? Die Schildbiirger hatten ein
Pferd, es war brav und fleif$ig. Einen Nachteil jedoch hatte es — es frafi Hafer. So beschlossen
die Schildbiirger, dem Pferd dieses Laster abzugewchnen. Klug wie sie zu sein meinten,
taten sie das nicht an einem Tag. Sie gaben dem Tier, um es langsam zu gewdhnen, tiglich
einen Halm Hafer weniger. Nach und nach arbeitete das Tier zwar noch, war aber weniger
schon anzusehen und auch nicht mehr so folgsam wie frither. Endlich aber war der Tag
des letzten Hafers angebrochen. Die Schildbiirger feierten ihn iiberschwinglich. Doch wie
endete die Geschichte? ,, Am nichsten Tage aber, da verschied das tiickische Tier.“ Die Fabel
braucht keine Erlduterung. Es gilt, der Schule das Schicksal des braven Pferdes zu ersparen.
Wir sind doch keine Schildbiirger - oder?
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Michael Schratz

Schule aus der entstehenden Zukunft
entwickeln:
Auf dem Weg in eine neue Fithrungskultur

1. Einfiihrung

Die Bildungsdebatten und Bildungsreformen der letzten Jahre sind durch die Neuaus-
richtung der Schulgovernance (Altrichter & Maag Merki, 2016) im Hinblick auf eine
ergebnisorientierte Steuerung geprigt. Kernbegriffe der ,,neuen® Steuerungsansitze sind
Dezentralisierung, Schulqualitit, Fiihrungsverantwortung, Wirksamkeit und Effizienz,
Rechenschaftslegung, Leistungsstandards u.a.m. Das damit verbundene Bemithen um Stei-
gerung bzw. Verbesserung der Unterrichts- und Schulqualitit oder deren Vergleichbarkeit
sind allerdings nicht Selbstzweck, sondern ,Wirksamkeitstreiber®, welche u.a. die Entwick-
lung und Ausgestaltung von Kooperationen, den Ausbau von Schulkulturen sowie sozial
gepragtes und strukturell formiertes Fithrungshandeln voraussetzen, denn ,,[g]ute Schulen
nehmen ihre Verantwortung fiir Kinder und Jugendliche nicht segmentir, sondern ganz-
heitlich wahr und sie verantworten sich aktiv gegeniiber den Beteiligten und der Offent-
lichkeit“ (Fauser, Prenzel & Schratz, 2008, S. 27) im spezifischen Kontext des jeweiligen
Standorts. Das gegenwirtig vorherrschende Paradigma der ,Neuen Steuerung® bringt aller-
dings die Gefahr mit sich, dass der aus der Kybernetik stammende Steuerungsbegriff in der
Abstraktion der Regelkreise die tiefgreifende Situiertheit padagogischen Handelns aus dem
Auge verliert (Heinrich, 2019; Schratz, im Druck).

Im staatlichen Auftrag wirkt Schule als Mediatorin zwischen Individuum und Gesell-
schaft (Fischer, 2015), denn sie begleitet junge Menschen auf ihrem Weg in die Gesellschaft,
formt diese, macht sie passend, aber sie gestaltet auch direkt und indirekt zukiinftige Gesell-
schaft durch die Art mit, wie sie die Entwicklung der nachsten Generation fordert, hemmt,
lenkt, starkt. Versteht man Schule als prosoziale Einrichtung, die 6ffentliches Gut (public
value) erzeugt und triagt (Seashore Louis, 2014), so braucht die Gesellschaft Schulen, um
wachsen zu kénnen und um zu iiberleben, vor allem in zunehmend komplexen, globalen
und pluralistischen Gesellschaften. Sie spielen somit eine méachtige gesellschaftspolitische
Rolle, indem sie entweder ausgrenzen, disziplinieren, Homogenitat und Anpassung fordern
oder aber Vielfalt leben, Raum fiir Wachstum geben und Umwege in der individuellen Ent-
wicklung erméglichen oder verhindern. Aufgrund ihres gesellschaftlichen Auftrags stehen
Schulen daher im 6ffentlichen Interesse und geraten somit auch in die politische Auseinan-
dersetzung.

Die gesellschaftlichen Aufgaben sind im 21. Jahrhundert wahrscheinlich schwieriger
denn je zu bewiltigen, da die Verdnderungsdynamik im Vergleich zu fritheren Jahren enorm
zugenommen hat (vgl. Rosa, 2013). In diesem Zusammenhang tauchen Fragen auf wie ,Was
soll heute iiberhaupt noch als Wertekanon tradiert werden?“, ,Welcher Konsens besteht tiber
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jene gesellschaftlichen Werte, die es zu erhalten gilt?“, ,Worauf sollen junge Menschen von
heute vorbereitet werden?®, ,Welche gesellschaftlichen Entwiirfe bieten sich fiir die Zukunft
iiberhaupt an?“ usw. Fragen dieser Art konnen kaum iiber das Steuerungsinstrument Lehr-
plan entsprechend umgesetzt werden. Wenn man etwa an die heutige gesellschaftliche
Dynamik in den Bereichen Umwelt, Geopolitik, Technologie, Genforschung etc. denkt, hat
das Curriculum des Alltags die Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht oft schon tiberholt,
ehe ihre inhaltlichen Anliegen tber die Schiilerinnen und Schiiler in der ndchsten Genera-
tion wirksam werden.

Um diesen enormen Herausforderungen aus padagogischer Perspektive wirksam begeg-
nen zu konnen, sind im Hinblick auf Schulentwicklung und padagogische Fithrung im Zeit-
alter der ,,Neuen Steuerung® jenseits von Output und Vergleichen folgende drei Komplexe
von besonderer Bedeutung:

+ Menschenbild und Werte

« Emergenz und Resonanz

o Schul- und Fithrungskultur.

Diese drei Schliisselbereiche bilden die thematische Orientierung fiir den Aufbau dieses
Beitrags und werden in den folgenden Abschnitten entfaltet.

2. Menschenbild und Werte

Schulentwicklung ist das gemeinsame Bemiithen der Menschen in und auflerhalb der
Schule, ihre unterschiedlichen Wertvorstellungen und Fahigkeiten so zu nutzen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler herausgefordert werden, sich den gegenwirtigen und kiinftigen
Aufgaben produktiv zu stellen. Die damit verbundenen Auffassungsunterschiede, Konflikte
und Widerspriiche sind eine Chance fiir Wachstum und Entwicklung. Daher gilt es, jene
Zukunftsentwiirfe zu gestalten, die fiir die Organisation und die Menschen eine Herausfor-
derung darstellen, d.h. Méglichkeiten zu suchen, in denen Menschen miteinander lernen,
die Zukunft der eigenen Arbeit schopferisch zu gestalten (vgl. Senge, 1996). Die stirkste
schopferische Kraft geht von einer Vision, dem Wunsch nach Entwicklung, aus, wodurch
auch die Kultur der sinnlichen Entfaltung im Menschenbild spiirbar wird. Wenn Meinberg
(1988, S. 3) zur Erkenntnis gelangt, ,,[d]as menschliche Handeln bedarf zu seiner Orien-
tierung Menschenbilder, die sowohl eine kritische wie auch eine bestéitigende oder auch
utopisch-konstruktive Funktion innehaben koénnen®, ist fiir Visionen vor allem letztere von
Bedeutung.

,Die Vision ist das Bewusstsein eines Wunschtraumes einer Anderung der Umwelt”
(Hinterhuber, 2003, S. 43). Sie weist die Richtung, in welche die kiinftige Entwicklung gehen
soll. Ahnlich einem Leitstern, der einem immer wieder den Weg weist, den man gehen
mochte, an dem sich das Handeln und Denken ausrichtet. Man fiihlt sich sozusagen ange-
zogen. Nicht éiber den Verstand, sondern iiber das Herz, die Sehnsucht nach etwas Neuem.
Visionsarbeit erfolgt meist iiber das Auslosen von inneren Bildern, die eine entsprechende
Anziehungskraft (Sehnsucht) auslosen. ,,Die Zukunft in mentalen Bildern vorwegnehmen
bedeutet, ein geistiges Programm aktivieren, das den eigentlichen Motor und die treibende
Kraft fiir jede erfolgsorientierte Entwicklungsarbeit darstellt. Aber Menschen, die nur Visio-
nen haben, bleiben ,Traumer‘; umgekehrt verkiimmern und vertrocknen oft die Aktivititen
von ,Realisten’ ohne weiterreichende Perspektiven.“ (Fischer/Schratz, 1999, S. 113)
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Daher ist es wichtig, die Visionen auf der Ebene einer gemeinsamen Philosophie zu for-
mulieren, was iiblicherweise in Form eines Leitbilds (mission statement) erfolgt. Die indivi-
duellen Menschenbilder, die Lehrkrifte von der zukiinftigen Gesellschaft haben, flieffen in
pragnanten Bildern in das Leitbild der Schule ein, iiber das deren ,,Philosophie® erkennbar
wird. Es vermittelt die Grundhaltung einer Schule, nach der sie sich in allen ihren Tatig-
keiten nach auflen und nach innen orientiert (Lotmar/Tondeur, 1993, S. 227). Sie sind die
Verschriftlichung der Visionen und enthalten einpragsame Zielformulierungen, welche die
gemeinsame Philosophie signalisieren. Sie weisen den Weg vom Eigen-Sinn der einzel-
nen Akteure zum Gemein-Sinn (corporate identity) der Schule. Leitbilder dienen auch der
Offentlichkeitsarbeit, um zu signalisieren, wofiir die Schule (ein)steht. Die Erstellung des
Leitbilds baut auf eine langerfristige Auseinandersetzung mit den eigenen Werten (vor dem
Hintergrund der jeweiligen Menschenbilder) in Bezug auf die padagogische Grundorientie-
rung der Schule. Als Beispiel fiir das Ergebnis eines solchen Prozesses dient der Ausschnitt
aus dem Schulportrait des Gymnasiums in der Au in Innsbruck (Abb. 1).

Unser Menschenbild geht davon aus,
- dass Menschen von Natur aus soziale und neugierige Wesen sind;
- dass sieindividuell unterschiedliche Anlagen und Bedurfnisse haben
und ein unterschiedliches MalB3 an notwendiger Unterstiitzung bendtigen;
« dass Menschen eine vorbereitete Umgebung brauchen, um ihr Wesen
entfalten zu kénnen.

Menschen streben nach

« der Erreichung einer gewissen Rolle (Wichtigkeit, Verantwortung, Einbezug
in den Alltag)

«  Selbstverwirklichung

« Halt und Orientierung (Grenzen)

«  Erreichung groBtmaoglicher Autonomie
.Der friedvolle Umgang mit uns selbst und unseren Mitmenschen ist Ausgangs-
basis und Ziel unseres Lernens und Handelns. Gemeinsam wollen wir Verant-
wortung Ubernehmen fiir eine offene, tolerante und mitfihlende Gesellschaft.”

Abbildung 1: Ausschnitt aus dem Schulportrait des Gymnasiums in der Au*

Im Kontext von Schulentwicklung haben Leitbilder nicht nur eine wichtige Funktion als
Vereinbarung iiber eine wiinschenswerte Zukunft, sondern stellen ein wichtiges Instrument
fiir die kollegiale Zusammenarbeit im Bemithen um die Entwicklung der gesamten Schule
dar. Sie ist ein unverzichtbares Element einer lernenden Schule, ,,in der die Menschen kon-
tinuierlich die Fihigkeiten entwickeln, ihre wahren Ziele zu verwirklichen, in denen neue
Denkformen gefordert und gemeinsame Hoffnungen freigesetzt werden und in denen Men-
schen lernen, miteinander zu lernen® (Senge, 1996, S. 11). Die in Leitbildern aufgezeigten
Wertvorstellungen iiber das erstrebenswerte Menschenbild lassen sich im Alltag von Schule
und Unterricht nicht immer in der erwiinschten Erwartung wiederfinden. Wischer (2008)
argumentiert, dass Lehrkrifte vielfach bereits von den Anspriichen her tiberfordert seien.

1 www.brg-inderau.at/schule/schulportrait [abgerufen am 30. 7. 2019]
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Krathwohl u.a. (1975, S. 15) fanden heraus, dass Ziele des affektiven Bereichs auf dem Weg
der Konkretisierung einer merkwiirdigen Erosion anheimfallen wiirden. Diesen Erosions-
prozess haben Posch und Thonhauser (1982) auch fiir den deutschen Sprachraum nach-
gewiesen. Die tiber Visionen ,erzeugten Bilder vom Menschen erfassen niemals die volle
Wirklichkeit des Menschen, es sind und bleiben Modelle, Interpretationskonstrukte, einsei-
tig, iberzeichnet, hochstilisiert, unvollstindig“ (Meinberg, 1988, S. 310), weshalb sie rasch
den Miihen der Auseinandersetzung mit den alltdglichen Herausforderungen zum Opfer
fallen konnen.

In der Umsetzung der anspruchsvollen Zielbilder kénnen padagogische Entscheidun-
gen ,nie in volliger Sicherheit tiber die Wirkungen und Nebenwirkungen gefillt werden.
Unterrichts- und Erziehungssituationen sind komplex und immer neu durch individuelle
Besonderheiten, soziale Hintergriinde und wechselseitige Erwartungen gepragt. (Zutavern,
2003, S. 37) Deshalb braucht es nach Zutavern ,,autonome Handlungsspielrdume, damit die
Lehrerinnen und Lehrer flexibel auf ihre Ziele hinarbeiten konnen“ (ebd.). Wenn es darum
geht, diese autonomen Handlungsspielrdume zu erkennen, damit die Lehrenden flexibel auf
ihre Ziele hinarbeiten konnen, gilt es, diese Momente zu erspiiren, zu respektieren, ihnen
Raum und Zeit zu geben und der Einzigartigkeit des personlichen Augenblickes Rechnung
zu tragen und den Unterricht responsiv auf diese personlichen Lernerfahrungen auszurich-
ten. Fiir erfolgreiches Fithren bedeutet dies, ,,[m]it sich selbst in Kontakt zu sein unterstiitzt
uns, mit den eigenen Werten und der personlichen Ethik verbunden zu bleiben® (Martu-
rano, 2015, S. 48).

Wie schwierig dies im schulischen Handeln manchmal ist und wie schnell dies in nichtin-
tendierte Lernerfahrungen durch Beschaimung abgleiten kann, beschreibt vor allem Prengel
(2013) ausfiihrlich. Doch ,,seelische Missachtung in Form alltiglicher sprachlicher Gewalt
in padagogischen Einrichtungen ist bisher kaum Gegenstand von Debatten in der Offent-
lichkeit geworden.“ (Deutsches Institut fiir Menschenrechte, 2017, S. 8) Daher sind Fiir-
sorge, Gerechtigkeit und Wahrhaftigkeit fiir Zutavern (2011) zentrale Werte in beruflichen
Entscheidungssituationen: ,Fithrt eine Unterrichtstechnik dazu, SchiilerInnen blofizustel-
len? Bevorzugt eine Bewertungsmethode einzelne Lernende? Verletzt die gewohnte Art der
Kommunikation in der Klasse die Gefiihle von Schiilern? Diesem Berufsgewissen Geltung
zu verschaffen, auch wenn dazu mehr Aufwand betrieben werden muss und Erfolgserleb-
nisse unsicherer werden kénnen, gehort zu den zentralen Herausforderungen des Berufs.”
(S. 8) Die ethische Verantwortung im Unterrichtsgeschehen liegt darin, Entwicklungsrdume
zu schaffen, in denen alle Schiilerinnen und Schiiler jene fiir sie bildenden Erfahrungen
machen konnen, tiber welche sich Bildung in der Weltbeziehung ereignet.

Die Verantwortung der Lehrerinnen und Lehrer liegt in den Entscheidungen, die sie
treffen, um bildende Erfahrungen mitzugestalten. Doch ,,[w]ie kommen Lehrpersonen zu
Entscheidungen im Widerstreit von Werten? Wie gut werden die Interessen der Heran-
wachsenden bei Lehrerentscheidungen beriicksichtigt? Welche Normen setzen sich auf wel-
che Weise im Schulalltag durch? Welchen Verpflichtungen, die nicht durch Verordnungen
und Gesetze geregelt sind, folgen Lehrerinnen und Lehrer? (Zutavern, 2003, S. 27) Pro-
fessionalitdt von Lehrpersonen (vgl. Schratz, Paseka & Schrittesser, 2011) zeigt sich darin,
wie sie den Bildungsauftrag im Zeitalter der Standardisierung von Schule und Unterricht
dominenspezifisch umzusetzen vermogen. ,Unterricht ist der zentrale Kern im Ganzen
von Schule. Nur in der Bezogenheit der Peripherie auf dieses Zentrum ist eine transsum-
mative Einordnung des Vermittelten und Erarbeiteten moglich und sinnhaft.“ (Rauscher,
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2002, S. 205) Die personliche Kénnerschaft der Lehrperson liegt darin, sensibel fiir bildende
Erfahrungen (Dewey, 1938; Schratz, Schwarz & Westfall-Greiter, 2012) lernseits des Unter-
richts zu sein (Schratz, 2018) und die eigene Verstricktheit darin zu reflektieren.

3. Emergenz und Resonanz

Bildung zielt auf die Unverfiigbarkeit und Einmaligkeit der Person ab. Die Achtung die-
ses Ziels, das ,Respektieren der Menschenwiirde (Deutsches Institut fiir Menschenrechte,
2017, S. 17) ist die Grundlage jeder Form professionellen Handelns im Bildungsbereich.
Hierbei geht es gleichermaflen um ethische Fragen, um personliche Identitdt, um Kultur,
um individuelle und kollektive Werte. Alle Akteure im Gesamtsystem Schule und Bildung
sollten Sorge dafiir tragen, dass dies sowohl in der Atmosphére der Einzelschule wie auch
im Gesamtsystem zum Tragen kommt und schlussendlich im Alltagshandeln in Schule und
Unterricht konkret wirksam werden kann. Eine Vielfalt von jungen Menschen zu bilden
und zu erziehen, das bedeutet, Prozesse und Strukturen zu schaffen, die es ermdglichen,
auf die Unzahl an unterschiedlichen Bediirfnissen und Bedarfen soweit einzugehen, dass
jedes Kind die Chance hat, in seiner Einzigartigkeit gesehen zu werden. Es bedeutet auch,
dass Lehrpersonen die Fahigkeiten haben, ihr pddagogisches Ethos zu reflektieren, ihren
péadagogischen Takt zu professionalisieren und sich ihrer eigenen Zugangsweisen, Zuschrei-
bungen, Werturteile soweit bewusst zu sein, um das nétige Handlungsrepertoire einsetzen
zu konnen, damit Kinder und junge Menschen, die in ihrer Obhut sind, jenen Respekt vor-
finden, der notwendig ist, um ,,das Ich am Du“ (Buber, 2001) wachsen zu lassen, um junge
Menschen in jhren Lern- und Entwicklungsbediirfnissen zu unterstiitzen. Entscheidend fiir
eine erfolgreiche Schul- und Unterrichtsentwicklung ist nach Klinger (2016, S. 16), ,,ob es
gelingt, wirksame Beziehungen aufzubauen, Resonanz und Vertrauen herzustellen und so
die in den Entwicklungsprozessen steckende schopferische Kraft zu nutzen, um das Lernen
in der Schule zu verbessern und die dort lebenden und arbeitenden Menschen zu starken.*
Diesbeziiglich ordnen Schratz u.a. (2016) emergente und resonante Fithrung dem Leitkon-
zept der Transformation zu.

Aus den Erfahrungen in einem groflen EU-Projekt restimiert Serena, eine 17-jahrige
Schiilerin, auf Basis ihrer eigenen Schulzeit: ,,Jeder von uns rennt umher und tut irgend-
etwas. Wenn wir gemeinsam dariiber nachdenken wiirden, was wir tun, wie wir es tun und
warum wir das tun, dann konnte unsere Schule besser werden (Schratz u.a., 2002, S. 33).
Diese bemerkenswerte Aussage der Schiilerin wirft die Frage auf, wie sich ein Musterwech-
sel (Schratz, 2019, S. 49) in der Orientierung vom Eigensinn (,,Jeder von uns rennt umher
und tut irgendetwas.“) zum Gemeinsinn (,Wenn wir dariiber nachdenken wiirden, ...“)
vollziehen ldsst, um Serenas Vision aktiv aufzugreifen. Schulentwicklung lasst sich im jewei-
ligen Kontext nicht nach einem vorgefertigten (Master-)Plan umsetzen, da sie in einem
komplexen Beziehungsgefiige zwischen (bekannter) Vergangenheit und (unbekannter)
Zukunft erfolgen (vgl. Schratz, 2019, S. 41). Denn Schule und Unterricht - ,,jeweils gedacht
als System - sind definiert durch einen vielfiltigen Umgang mit beteiligten Bestimmungs-
stiicken, deren Vernetztheit, Beziehungen, Verbindungen und Verkniipfungen zu einem
dynamischen Geschehen mit vielen, oft auch widerspriichlichen Zusammenhéngen fithren®
(Wiesner & Schreiner, 2019, S. 127). Das Formulieren von Entwicklungszielen nach einem
Soll-Ist-Vergleich und deren klassischer Umsetzungsprozess projizieren aus den Erfahrun-
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gen der Vergangenheit in die Zukunft, vernachléssigen allerdings das Bezugsfeld des Hier
und Jetzt. Um dieses entsprechend zu beriicksichtigen, macht Scharmer (2009) das ,,Pre-
sencing” in seiner ,Theorie U“ zum Angelpunkt des Fiihrungsgeschehens. Er unterscheidet
zwischen unterschiedlichen Formen von Komplexitat und stellt darauf bezogen vier Ebenen
von Veranderungsprozessen vor (Abb. 2), die es zu beriicksichtigen gilt (S. 72).

manifeste 1. Reacting:
Handlung - Aktion, Reagieren

1
1
1
Prozess, | | dynamische 2. Redesigning:
Struktur | \Komplexitdt\ > prozesse, Strukturén
_________ e R N e e e e e i PP
1
: a 3. Reframing:
Denken : 20T - Denken, Annahmen
_________ Wi\ N e R e o
Quellen der
Intention und
Kreativitdt

-> Selbst, Wille

Abbildung 2: Vier Ebenen von Entwicklung (Scharmer, 2009, S. 72)

Die manifeste Handlung (erste Ebene) ist das Agieren und Reagieren auf der Basis von Rou-
tinen. Handlungen erfolgen habitualisiert, d.h. sie sind aus den Erfahrungen der Vergan-
genheit gespeist und weisen darauf aufbauend in die Zukunft. Darauf bezieht sich Serena,
indem sie darauf verweist, dass jeder eigentlich seine eigenen Routinen verfolgt.

Die zweite Ebene des Lernens in einem Verdnderungsprozess schlief3t Prozesse und
Strukturen mit ein, auf die auch Serena verweist, indem sie dazu auffordert, tiber die Struk-
turen nachzudenken, die das gegenwirtige Handeln im Hinblick auf die Wirkung bestim-
men. Scharmer spricht von einer dynamischen Komplexitit, wenn Ursache und Wirkung
nicht nahe beieinanderliegen bzw. rdumlich und zeitlich getrennt sind. Diese dynamische
Komplexitit zeigt sich in hohem Maf3e in der Schule, da sich der Outcome, d.h. die Ergeb-
nisse von Bildungsprozessen, erst viel spater auswirkt (z.B. in weiterfithrenden Schulen, an
Universitaten, im Lebens- und Berufsalltag). Wenn Schiilerleistungen als Output tiber Tests,
Schularbeiten u.A. ,gemessen werden, sind sie Momentaufnahmen iiberpriiften Wissens
bzw. bestimmter Kompetenzen. ,,Je grofier die dynamische Komplexitit, desto starker sind
Teilkomponenten eines Systems miteinander vernetzt und beeinflussen sich gegenseitig,
und desto wichtiger werden systemumfassende oder ganzheitliche Losungsprozesse. Daher
ist es eine wichtige Aufgabe von Schulleitung, die einzelnen Lehreraktivititen (,,Ich und
mein Unterricht®) mit dem ganzheitlichen Bildungsauftrag (,Wir und unsere Schule®; Rolff,
1993, S. 189) zu verbinden, was tiblicherweise iiber die Arbeit an gemeinsamen Visionen,
Leitbildern und darauf aufbauenden Schulprogrammen sowie der schuleigenen Curricu-
lumarbeit erfolgt (vgl. dazu Abschnitt 2 dieses Beitrags).
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Auf der dritten Ebene finden sich die Denkmuster (mindsets), die dahinterliegen und
das Handeln der Beteiligten und Betroffenen in hohem Mafle bestimmen. Sie werden auch
»Glaubenssitze genannt, da Menschen daran glauben, das Richtige zu tun, worin sich der
Sinn fiir menschliches Tun konstituiert. Serena bezieht sich auf diese Deutungsmuster,
die das Handeln der Akteure bestimmen, wenn sie zum Hinterfragen dessen auffordert,
,was wir tun, wie wir es tun und warum wir das tun®. Scharmer spricht von der sozialen
Komplexitit, die sich aus den unterschiedlichen Deutungsmustern bzw. Glaubenssitzen im
Miteinander von Menschen in sozialen Organisationen ergibt. Fiir die Gestaltung von Ver-
anderungsprozessen heif3t das, je hoher die soziale Komplexitit, umso eher ist ein Prozess
gefragt, ,der die Beteiligten in die Problemldsung mit einbezieht und sie beteiligt, so dass
alle relevanten Stimmen gehort“ werden (Scharmer, 2009, S. 80).

Scharmer hat in seiner Arbeit mit Verdnderungsprozessen beobachtet, dass es Heraus-
forderungen gibt, ,,die nicht durch eine Reflexion von Erfahrungen, also nicht durch eine
Reflexion der Vergangenheit beantwortet werden kénnen. Diese Herausforderungen sind
komplex und schnelllebig, und will man auf sie eine Antwort finden, ist es notwendig, das
in der Situation verborgene Zukunftspotenzial wahrzunehmen und damit auch die vierte
Ebene in den Verdnderungsprozess mit einzubinden.“ (Ebd.) Die vierte Ebene ist fiir ihn die
Quelle der Intention und Kreativitit, das Lernen aus der im Entstehen begriffenen Zukun(ft.
In Verdnderungsprozessen geht es daher vielfach um eine emergente Komplexitat, da die
Problemstellungen durch nichtlineare Veranderungen gekennzeichnet sind, wodurch wir
uns nicht auf die Erfahrungen aus der Vergangenheit verlassen konnen. Scharmer nennt
den Prozess des Lernens aus der entstehenden Zukunft ,,Presencing®. Damit bezeichnet er
»die Féhigkeit einzelner Menschen oder kollektiver Einheiten, sich direkt mit ihrer hochsten
zukiinftigen Méglichkeit zu verbinden und von dort aus unmittelbar zu handeln. Von einer
zukiinftigen Moglichkeit her handeln heif3t von einer authentischen Prasenz des Augen-
blicks her handeln — aus dem Jetzt.“ (Scharmer, 2009, S. 74)

Diese authentische Priasenz resultiert aus der ,Wahrheit der Situation heraus (Schulz
von Thun, 1998, S. 306), d.h. aus der in der jeweiligen Situation erforderlichen Stimmig-
keit, die nicht auf Effizienz und Optimierung abzielt. Vielmehr erfordert die doppelte Ent-
sprechung zwischen den handelnden Akteuren (z.B. Schulleitung und Kollegium, Lehr-
krafte und Schiiler/innen) und ,,dem Gehalt der Situation (in ihrem systemischen Kontext)“
(ebd.). Im ,,Presencing®, dem Handeln von einer authentischen Présenz des Augenblicks her,
geht es um das Spiiren dieses Gehalts der Situation und der daraus entstehenden (emergen-
ten) zukiinftigen Moglichkeiten. Es geht dabei um eine Dimension, welche in Rosas (2016)
»Soziologie der Weltbeziehung“ als ,eine Art ,Tiefenresonanz’ der Welt erlebbar wird®
(S. 197). Damit ist gemeint, dass die Lenkung der Aufmerksamkeit auf die im Hier und
Jetzt ablaufenden Prozesse eine Ergriffenheit bewirken, die eine Offenheit fiir die Bewilti-
gung neuer Erfahrungen erméglichen. In diesem Ergriffensein wandelt sich mit dem Ver-
haltnis zur Welt und zu anderen auch das Verhiltnis zum Selbst (Krenn, 2017), denn ,,zu
jeder Initiative gehort ein Moment schopferischer Gestaltung, dessen Kern sich wesensge-
maf} einer bloflen Herleitung durch Umsténde entzieht; Erfindungen schaffen etwas Neues®
(Fauser, 2016, S. 175). Im klassischen Fithren nach Zielvorgaben (management by objec-
tives) ist es aufgrund der legitimierenden Vorannahmen schwierig, solche schopferischen
Momente zu antizipieren, denn diesem Resonanzgeschen ist ,eine Unverfiigbarkeit inha-
rent. Dies bedeutet, dass man sie nicht intentional herbeifithren kann“ (Agostini u.a., 2018,
S.91).
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In der ,,emergenten Komplexitit“ kommt das Neue iiber die Quellen der Intention und
Kreativitat im Sinne des ,,Presencing® ins System. Auf diesem Weg konnten nach Scharmer
(2007, S. 112) Bildungsstatten wieder werden, was sie einst waren: ,Orte, an denen man
lernt, Losungen und Handlungsimpulse aus sich selbst heraus zu entwickeln. Raume, in
denen echte Begegnungen entstehen und die Geburtsstitten fiir das Neue sind.“ Fiir die
Fithrung einer Schule bedeutet dies, fiir eine wirksame Beziehung zu sorgen, die auf Reso-
nanz baut, um schulbezogene Leistungsfihigkeit zu erreichen und damit die Bildungspro-
zesse der Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern. Pddagogische Fithrung baut dazu auf
die schopferische Kraft des Neu-Denkens von Schule und Unterricht. Der Umgang mit
der sozialen Komplexitit erfordert die Bereitschaft aller, sich in einen gemeinsamen Ent-
wicklungsprozess einzulassen, der im Musterwechsel durch kritische Phasen der Instabilitét
gekennzeichnet ist. Leadership zeigt sich in der Fahigkeit, mit Unsicherheit souverdn umzu-
gehen und die eigene Risikobereitschaft glaubwiirdig zu leben. Das Neue kommt tiber den
Weg der unbewussten Inkompetenz zur bewussten Kompetenz ins System (Schratz, 2018,
S.37), wozu Fithrungspersonen die Méglichkeit schaffen, dass Lehrer und Lehrerinnen ihre
Fahigkeiten erweitern konnen. Dazu schaftt Leadership ,einen Rahmen, in dem sich die
Menschen und ihre Ideen im Sinne eines gemeinsamen Zwecks entfalten konnen® (Raitner,
2019, S. 14). In einem aktuellen Forschungsprojekt zur Fithrung an lernwirksamen Schu-
len hat sich gezeigt, wie facettenreich sich die vielfiltigen Eigenschaften und Ausprigungen
erfolgreichen Fithrungshandelns auffichern lassen, wenn man die unterschiedlichen Bezie-
hungen, Formationen und Auspragungen im lernseitigen Interaktionsgeschehen untersucht
(vgl. Schratz u.a., 2019).

4. Schul- und Fithrungskultur

Schule stellt - wie jede Organisation - eine kulturelle Leistung dar, welche nach Gehlen
(1940) der Gesellschaft zur Entlastung dienen soll, damit sich die Menschen nicht stindig
neu entscheiden miissen und eine entsprechende Sicherheit haben, dass Bildung fiir Alle
sichergestellt wird, wie es u.a. die Kinderrechte (Krappmann/Petry, 2016) fordern. Diese
anspruchsvolle Leistung lasst sich an Schulen nicht @iber die weit verbreitete und seit alters-
her praktizierte Rolle von Lehrpersonen vorranging als individuelle Einzelginger (und
héufig auch als , Einzelkdmpfer®) erbringen, sondern erfordert verinderte Rollen und Ver-
antwortlichkeiten von Fachkonferenzen, Fachteam- und Schulleitungen. Das wichtigste
Verbindungsglied zwischen den Einzelaktivitdten der Lehrerinnen und Lehrer im Klassen-
zimmer und den Bemithungen um die Entwicklung der gesamten Schule stellt die kollegiale
Zusammenarbeit dar. Eine Schule als System kann allerdings nur lernen, wenn alle Akteure
darin lernen. Eine wichtige Voraussetzung dafiir ist unter den Lehrpersonen gelebte Kolle-
gialitat. Nicht zuletzt miisste sich jede Lehr- und Fithrungsperson die Frage stellen, was sie
zur Entwicklung der tibergeordneten Ziele von Schule beitragen kann.

MacBeath u.a. (2006) sind der Frage nachgegangen, wie sich Zusammenarbeit an der
Schule auf das Lernen auswirkt. Dabei haben sie herausgefunden, dass es drei Ebenen im
Systembezug zu verbinden gilt: das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler, das Lernen der
Lehrerinnen und Lehrer (und anderer Professioneller) sowie das Lernen der Organisation
(Abb. 3), wenn Zusammenarbeit sich nachhaltig auf das Lernen auswirken soll. Letzteres
bezieht sich zunéchst auf die Schule als (teil-)autonome Handlungseinheit, im Weiteren
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aber auch auf das Schulsystem und dessen Teilsysteme insgesamt. Je kohérenter die Zusam-
menarbeit auf allen Systemebenen auf das Lernen ausgerichtet ist, umso nachhaltiger wir-
ken sich die damit verbundenen Prozesse auf das Lernergebnis aus.

Schuler/-
innen lernen

I

Lehrer/innen

Klassenraume als
Lerngemeinschaften

Professionelle

Lerngemeinschaften lernen
Lernende Schulen
Organisation lernen

Abbildung 3: Zusammenspiel der drei Ebenen des Lernens (Eigene Grafik nach MacBeath u.a., 2006)

Die drei Ebenen sind im systemischen Zusammenhang zu sehen, da beispielsweise das Ler-
nen der Lehrerinnen und Lehrer Auswirkungen auf die Bildungsprozesse der Schiilerinnen
und Schiiler hat. Von einer lernenden Schule (Schratz & Steiner-Loffler, 1998) sprechen wir,
wenn die kollektiven Werte (Strategien, Ziele, Philosophien) ein Gefiihl fiir das Gemein-
same erzeugen (Schein, 2010), was die Kultur einer Schule ausmacht. Johnson u.a. (2012)
berichten aus ihrer Forschung, dass neben der Schulleitung die kollegialen Beziehungen
und eine von Lehrerzufriedenheit geprégte Schulkultur zu einer Steigerung der Schiilerleis-
tungen gefiihrt habe. Was ist aber unter einer Schulkultur zu verstehen?

Schein (2010) unterscheidet in seinem Kulturebenen-Modell zwischen drei Ebenen zur
Beschreibung von Organisationskultur, die das umfassen, was man sehen kann, was man
gemeinsam fithlt und was man als selbstverstandlich annimmt (Abb. 4). Diese drei Ebenen
der Schulkultur lassen sich grafisch in Form eine Pyramide darstellen, da sich unter bzw.
hinter den sichtbaren Verhaltensweisen und Artefakten die vertretenen Werte verbergen,
welchen wiederum unausgesprochene Uberzeugungen und Annahmen bestimmter Men-
schenbilder zugrunde liegen (vgl. Abb. 4).
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Was man als selbstverstandlich annimmt

Abbildung 4: Ebenen von Schulkultur (nach Kruse & Seashore Louis, 2009, S. 47)

Die augenfilligste Ebene ist fiir Schein die der sichtbaren Verhaltensweisen und Artefakte,
die man sehen, horen und spiiren kann. Um sie zu verstehen, muss man diese erst deuten,
d.h. in die tieferen Ebenen von Kultur eindringen, denn, so Schein, ,,[w]enn Sie Kultur ver-
stehen wollen, miissen Sie entschliisseln, was auf der tieferen Ebene vor sich geht® (ebd.,
S. 34). Erst wenn man weifS, woflir bestimmte Verhaltensweisen und Artefakte stehen, kann
man erkennen, weshalb Menschen so und nicht anders handeln. Sie lassen die kollekti-
ven Werte (Strategien, Ziele, Philosophien) erkennen, die ein Gefiihl fiir das Gemeinsame
erzeugen. Hinter diesen kollektiven Werten liegt fiir Schein eine dritte Ebene der Kultur,
nédmlich die grundlegenden unausgesprochenen gemeinsamen Annahmen. ,Die gemein-
sam erlernten Werte, Uberzeugungen und Annahmen, die fiir selbstverstindlich gehalten
werden, wenn das Unternehmen weiterhin erfolgreich ist, sind die Essenz der Unterneh-
menskultur. Man darf nicht vergessen, dass sie Ergebnis eines gemeinsamen Lernprozesses
sind.“ (Ebd,, S. 35)

Auch in Scheins Modell iiber die drei Ebenen von Organisationskultur ldsst sich die
Auflerung von Serena einordnen. Auf der Ebene der Verhaltensweisen und Artefakte betont
sie: ,Jeder von uns rennt umher und tut irgendetwas® Dieses ,irgendetwas“ kann sich in
unterschiedlichen Artefakten zeigen, etwa in der Unterrichtsvorbereitung, dem verwen-
deten Lehrbuch, den eingesetzten Unterrichtsmethoden, Priifungsformaten etc. Dahinter
liegen offensichtlich kollektive Werte, denen man sich gemeinsam verpflichtet fiihlt. Sie
dufern sich etwa im Anspruch von Autonomie fiir das padagogische Handeln und den
Gleichheitsanspruch im Kollegium.

So verweist Lortie (1975, S. 42) auf zwei zentrale Normen, die die Arbeit an Schulen
bestimmen: Die ,Gleichheitsnorm® besagt, dass alle Lehrpersonen als gleichberechtigt
anzusehen sind, und die ,,Hinde-weg-Norm“ meint, dass kein anderer Erwachsener sich in
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den Unterricht einer Lehrperson einmischen darf. Die Normen verstéirken sich gegenseitig
und wirken als Autonomie-Paritatsmuster kulturprigend in einem Schulkollegium. So wer-
den die Kooperationsmoglichkeiten am jeweiligen Schulstandort durch dieses Muster stark
bestimmt und lassen sich schwer verandern. Hinter (bzw. im Modell von Schein unter) die-
sen Werten stehen jene Grundannahmen und Uberzeugungen, dass das jeweilige Verhalten
als selbstverstandlich angenommen wird. Daher ldsst sich Serenas Vision einer besseren
Schule tiber das gemeinsame Nachdenken dariiber, ,was wir tun, wie wir es tun und warum
wir es tun’, erst {iber die Auseinandersetzung mit den Grundannahmen und Uberzeugun-
gen umsetzen, indem sie dem Selbstverstandlichen auf den Grund zu gehen versucht.

Dasich die drei Ebenen der Kultur in Abb. 4 zwischen den sichtbaren (Ebene 1) und unaus-
gesprochenen und unbewussten (Ebene 3) Phanomenen ansiedeln, lassen sie sich empirisch
nichtleicht erfassen. Fiir Schein (2010, S. 173-174) manifestiert sich Kultur ,,zwar in offenem
Verhalten, in Ritualen, Artefakten, Atmosphére und propagierten Werten, aber ihre Essenz
sind die gemeinsamen unausgesprochenen Annahmen® Da Kultur als Gruppenphdnomen
aus gemeinsamen und unausgesprochenen Erwartungen an und von Menschen besteht, ergibt
sich das Problem, dass sich Schulkultur empirisch schwer erfassen ldsst. Insofern bertihren
die Grundannahmen und Uberzeugungen von Bildern des Menschen ,.existentielle Tiefen-
schichten unseres Daseins“ (Meinberg, 1988, S. XIII), die Serena tiber die Frage danach,
»warum wir das tun®, zu erreichen versucht, ,dann koénnte unsere Schule besser werden"

Es kann davon ausgegangen werden, dass der sich gegenwirtig vollziehende Wandel der
professionellen Haltungen und Kompetenzen die Profession tiefgreifender pragen wird als
bislang gedacht. Die im Zuge der Neuen Steuerung feststellbare Verschiebung des Fokus der
Aufmerksambkeit von den Inhalten und dem Verhalten auf die Strategien und Kompetenzen
des Lernens hat weitreichende Folgen fiir die Strukturen, die Prozesse und die Kultur der
Schule. Die Kompetenzorientierung und die damit verbundene Einfithrung von Bildungs-
standards, Vergleichsarbeiten und zentralen Priifungen wirken sich auf die drei Ebenen von
Schulkultur (Abb. 4) aus. So veridndern sich die Grundannahmen und Uberzeugungen in
den Mikroprozessen des Unterrichts (Ebene 3), die kollektiven Werte und damit verbun-
denen Strategien (Ebene 2) sowie die Verhaltensweisen und Artefakte auf der sichtbaren
Ebene (1).

5. Ausblick

Da Bildung auf das Respektieren der Menschenwiirde abzielt, sollte diese die Grundlage
jeder Form professionellen Handelns im Bildungsbereich darstellen. In diesem Beitrag
wurde aufgezeigt, dass es dabei gleichermaflen um ethische Fragen, um personliche Iden-
titat, um Kultur, um individuelle und kollektive Werte geht. Fithrungspersonen auf allen
Ebenen des Schulsystems sollten Sorge dafiir tragen, dass dies sowohl in der Atmosphare
der Einzelschule wie auch im Gesamtsystem zum Tragen kommt und schlussendlich im
Alltagshandeln in Schule und Unterricht konkret wirksam werden kann. Denn Bildung
darf nicht Selbstzweck sein, sondern stellt einen 6ffentlichen Wert dar, der zum Wohl aller
beitragt. Dazu ist im gesamten Bildungssystem eine padagogische Fithrungskultur* anzu-

2 https://de.wikipedia.org/wiki/F%C3%BChrungskultur_in_der_Schulp%C3%A4dagogik
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streben, die Verantwortung teilt (shared leadership) und innerhalb eines ethischen Bezugs-
rahmens férderliche Bedingungen fiir die Zusammenarbeit auf unterschiedlichen Ebenen
schaftt, sodass eine Dialogkultur entsteht, die das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
ins Zentrum der gemeinsamen Bemithungen stellt. Fiir die Fithrung einer Schule bedeutet
dies, fiir eine wirksame Beziehung zu sorgen, die auf Resonanz baut, um schulbezogene
Leistungsfahigkeit zu erreichen und damit einen forderlichen Entwicklungsraum fiir erfolg-
reiche Bildungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler zu schaffen.

Dabei spielt auch der Systemblick eine wichtige Rolle, denn Lernen, das nachhaltig fiir
das weitere Leben wirken soll, erfordert das Zusammenspiel unterschiedlicher Faktoren —
nicht nur im Unterricht selbst, sondern an der Schule als Ganzes. Dazu haben Agostini
u.a. (2018) acht Kerngedanken fiir lernseitiges Denken und personalisiertes Handeln aus-
gearbeitet, die iiber Sinn, Einstellung und Haltung bis zur Resonanzorientierung reichen
und als Themen fiir die Gestaltung von Schul- und Unterrichtsentwicklung herangezogen
werden konnen. Eine lernseitige Orientierung als (neue) Akzentuierung setzt demnach eine
konstruktive Haltung fiir forderliche Entwicklungsprozesse an Schulen voraus, die im tiefen
gegenseitigen Vertrauen der Lehrkrifte sowie im Respekt allen Schiilerinnen und Schiilern
gegeniiber begriindet ist. In dieser Hinsicht stehen die Aussagen Serenas stellvertretend fiir
die Schiilerinnen und Schiiler, deren Stimmen in der Entwicklung von Schule und Unter-
richt noch wenig Gewicht gefunden haben.

Eine lernseitige Perspektive erfordert eine stirkere Schiilerbeteiligung (student enga-
gement). Im internationalen Kontext ist student engagement zu einem zentralen Qualitéts-
faktor geworden, worunter die soziale, emotionale und kognitive Beteiligung von Schiile-
rinnen und Schiilern im Unterrichtsgeschehen ganzheitlich zusammengefasst wird (Chris-
tenson u.a., 2012, S. 17). Thre Erkenntnisse legen nahe, dass ein fachlich fesselnder Unter-
richt (kognitive Beteiligung) nicht geniigt, damit Schiilerinnen und Schiiler durch eigenes
Engagement in der Schule ihr eigenes Potenzial ausschopfen oder gar iibersteigen. Genauso
wichtig fiir sie sind die sozialen und emotionalen Aspekte, die zusammen mit der fach-
lichen (Aus-)Bildung vordergriindig im Erziehungsauftrag der Schule stehen. Beteiligung
in diesem Sinne ist ein ganzheitliches Phdnomen, in dessen Sog das Sich-Einlassen auf das
Geschehen im Unterricht begiinstigt und Schiilerinnen und Schiiler bewegt werden, ihre
Energie in ihr Lernen zu investieren (Maehr & Midgley, 1996, S. 27). Dariiber hinaus zeigt
Marks (2000, S. 155f.) auf, dass Forschungsergebnisse einen eindeutigen Zusammenhang
zwischen Lernerfolg und student engagement (fiir sie der Grad an Aufmerksambkeit, Inter-
esse und Anstrengung, die Schiilerinnen und Schiiler bei unterrichtlichen Aktivitaten zei-
gen) belegen.
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Ilse Schrittesser

Der Lehrerberuf - eine Profession:
Einige Uberlegungen zur
LehrerInnenbildung

Lehrerinnen und Lehrer fithren die Heranwachsenden in Kultur und Gesellschaft mit dem
Ziel ein, diesen Heranwachsenden Wege zu erdffnen, die sie zu selbststindig denkenden
und handlungsfihigen Mitgliedern einer auf demokratischen Prinzipien beruhenden
Gesellschaft werden lassen. Die scheinbar nie enden wollende Diskussion, ob der Lehrer-
beruf potenziell als Profession zu gelten habe oder nicht, lief3e sich vor diesem Hintergrund
klar positiv beantworten — der Lehrerberuf ist fiir einen gesellschaftlich hochst relevanten
Bereich zustindig, ein fiir Professionen wesentlich geltendes Kriterium. Auch weitere Krite-
rien, die hier der gebotenen Kiirze wegen nicht ausfiihrlich erldutert werden kénnen, treffen
zu — etwa die vermittelnde Stellung zwischen individuellen Interessen und Potenzialen der
jungen Menschen und den gesellschaftlichen Anspriichen; oder die Begriindungsverpflich-
tung fiir getroffene Entscheidungen (Stichweh, 1994, Oevermann, 1996).

Der Frage, wie die Ausbildung zur Lehrerprofession am besten zu gestalten wire,
kommt demnach erhebliche Bedeutung zu. Unter anderem geht es darum, wie viel Raum
das Fachwissen einnehmen soll, wie viel die pddagogischen Kompetenzen, wann die Ein-
fithrung in die Praxis erfolgen soll und welche Formate dafiir vorzusehen sind und wie ange-
hende Lehrkrifte bei der Entwicklung eines Habitus unterstiitzt werden konnen, der sich
mit dem Begriff Professionsbewusstsein umschreiben liefle. Damit ist gemeint, dass sich
Lehrerinnen und Lehrer als Expertinnen und Experten fiir Lehren und Lernen verstehen.
Sie sind 6ffentliche Personen und haben eine ,,6ffentliche Verantwortung“ (vgl. u.a. Terhart,
2002, 101f.). Von professionellen Lehrkriften wird erwartet, dass sie in ihrer Expertenrolle
am offentlichen Diskurs tiber Bildung und Schule teilnehmen, Stellung beziehen und die
Aufklarung fordern. Andererseits ist es auch notwendig, sich nicht nur der eigenen Rolle,
ihrer Funktionen und Aufgaben bewusst zu sein, sondern auch ihrer Grenzen - nicht als
»ganze Person® zu handeln und sich auf Nahe und Freundlichkeit zu verlegen, wenn profes-
sionelle Distanz gefragt ist (Oevermann, 1996, S. 86). Daher ist es ebenso wichtig, iiberzo-
gene Forderungen abzulehnen, die nicht ernsthaft erfiillt werden konnen. Es bedeutet also,
den offentlichen Auftrag anzunehmen, den der Lehrerberuf zu erfiillen und mit Leben zu
erfiillen hat und gleichzeitig diesen Auftrag mitzugestalten. Um diesen Bereich vollstindig
leben zu kénnen, bedarf es Organisationsstrukturen, die die berufliche Entwicklung férdern
und Méglichkeiten fiir eine Karriere bieten, und es bedarf einer auf diese Aufgaben vorbe-
reitenden Ausbildung und ebenso einer die Aufgabenerfiillung begleitenden, laufenden und
zum Teil auch in eigener Initiative gestalteten Weiterbildung.

Aus Sicht der Wissenschaft konnen dazu einige Orientierungen angeboten werden.
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Im Fokus professionellen padagogischen Handelns stehen die Lernprozesse der Schiile-
rinnen und Schiiler, die es anzuregen und zu férdern gilt. Daher dreht sich der wissenschaft-
liche Diskurs um die Frage, wie dies bestmoglich geschehen kann. Der alleinige Blick auf
Lernergebnisse und laufendes Testen von Lernstanden kann diese Frage nicht beantworten.
Vielmehr geht es darum, sich fiir die Lernprozesse und die damit verbundenen Erfahrungen
der Schiilerinnen und Schiiler zu interessieren. Dazu braucht es eine besondere Aufmerk-
samkeit fiir die Geschehnisse im Klassenzimmer und Beobachtungsfihigkeit. Deren Schu-
lung ist eine vorrangige Rolle zuzuschreiben, etwa indem Unterrichtsbeobachtungen unter
bestimmten Fragestellungen - z.B. in Hinblick auf den Umgang mit den Fragen von Schiile-
rinnen und Schiilern, mit Fehlern, mit Stérungen - eine wesentliche Rolle in den Curricula
und in der Folge auch in den Lehrveranstaltungen der LehrerInnenbildung spielen. Erst
durch gezieltes Beobachten und Dokumentieren von Beobachtungen entwickelt sich ein
Verstandnis dafiir, wie ein Schiiler oder eine Schiilerin konkret an eine Sache herangeht, wo
Interesse oder Irritationen sichtbar werden oder wo sich Uberforderung oder Langeweile
einstellen (de Boer & Reh, 2012). Dementsprechend konnen dann die Inhalte strukturiert
werden, auf partikulare Interessen eingegangen, Verstindnisprobleme aufgegriffen, indivi-
duelle Lernstidnde erfasst und gezieltes Feedback gegeben werden.

Um die genannten Aufgaben erfolgreich erfiillen zu konnen, ist ein Format von Wis-
sen erforderlich, das unter dem Begriff Professionswissen zusammengefasst werden kann
und sich als bedeutsame Facette professioneller Kompetenz bei angehenden Lehrkréften
darstellt (Kunter, et al., 2011, Brithwiler, 2014). Mit Shulman (1987) hat sich die Differenzie-
rung von Professionswissen in Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und ein Repertoire an
péadagogischem Wissen und Kénnen, das Handlungs- und Reflexionsfihigkeit inkludiert,
weitgehend etabliert. Nur wer auf ein solches Wissensspektrum zugreifen kann, wird die
grundlegende Bildungsidee seines Fachs in differenzierten, fachdidaktisch klugen Formaten
vermitteln konnen. Analog dazu ist das padagogische Repertoire nur dann flexibel und auf
die Situation abgestimmt einsetzbar, wenn es auf einem Wissen um die aktuellen Erkennt-
nisse der Schul- und Unterrichtsforschung und um entwicklungspsychologische Fragen
beruht.

Forschung rund um die Entstehung von Expertise (u.a. Ericsson et al., 2006, Berliner,
2004) hat die produktiven Vorschlidge der Professionalisierungsforschung fiir die LehrerIn-
nenausbildung untermauert und einige entscheidende Faktoren fiir die Ausbildung einer
erfahrenen Lehrkraft aufgezeigt. Dementsprechend wissen wir, dass erfahrene Lehrkrifte
oft Automatismen und Routinen fiir die sich wiederholenden Operationen entwickeln, die
zur Erreichung ihrer Ziele erforderlich sind und die ihnen helfen, in nicht routineméafligen
Situationen oder Krisensituationen aufmerksamer auf die besonderen Bediirfnisse ihrer
Schiilerinnen und Schiiler zu reagieren. ExpertenlehrerInnen sind daher bei der Losung
péadagogischer Probleme sensibler fiir die Aufgabenstellung und die spezifische soziale Situ-
ation und einerseits zielgerichteter, andererseits aber auch flexibler und iiberraschungsoffe-
ner im Unterricht als Anfinger oder Nicht-Experten. Sie verfiigen iiber schnelle und prazise
Mustererkennungsfihigkeiten - ,,situation awareness” (vgl. Endsley, 2006) - und erkennen
rasch, gleichsam intuitiv, bedeutungsvolle Muster, wahrend AnfingerInnen oder weniger
fahige LehrerInnen nicht immer klar die Bedeutungen einer Interaktionssituation heraus-
filtern konnen. Erfahrene Lehrerinnen und Lehrer wigen ab, neigen dazu Probleme langsa-
mer zu l6sen und bringen reichere und individuellere Information in die Problemldsung ein
als Berufsanfiangerinnen und -anfinger (Berliner 2004, S. 200f.). Ihre Expertise ist allerdings

152



spezifisch an bestimmte Kontexte gebunden und wird ,,iiber Hunderte und Tausende von
Stunden® durch ausgedehnte Praxiserfahrungen entwickelt (Berliner 2004, S. 201).

Diese Kernkompetenzen miissen sich jedoch, wie wir wissen, auch nach vielen Jahren
im Berufsleben nicht unbedingt einstellen. Da Zeit und Erfahrung eine wesentliche Rolle
bei der Entwicklung von Professionswissen spielen, ist es unerlisslich darauf zu achten,
wie diese Zeit genutzt wird und wie Erfahrungen gesammelt und kodifiziert werden, um
sie wieder nutzen zu kénnen. Nach jiingsten Forschungserkenntnissen weist etwa Ericsson
darauf hin, dass einige Arten von Erfahrungen, wie z.B. die blofle Ausfithrung von Rou-
tinearbeiten, nicht zu weiteren Verbesserungen fithren miissen und dass weiter reichende
Verbesserungen von bewussten Bemithungen abhingen, gezielt an bestimmten Aspekten
anzusetzen und an ihrer Optimierung zu arbeiten (Ericsson 2006, S. 683). Er erklért dies mit
dem negativen Effekt der Automatik, wenn Menschen die Kontrolle tiber die Konstruktion
ihrer Handlungen verlieren und nicht mehr in der Lage sind, absichtliche Anpassungen
vorzunehmen (Ericsson 2006, S. 694). Expertinnen und Experten erweitern demnach ihre
Leistungsfahigkeit durch kontinuierliches Lernen, indem sie fiir sich spezifische Ziele iden-
tifizieren und ihre Leistungsfiahigkeit mit Feedback und durch adaptierte Wiederholungen
schrittweise verfeinern. Deshalb unterscheiden sich die Auswirkungen von unreflektierter
Praxiserfahrung erheblich von einem Format, das Ericsson ,deliberate practice” nennt.
»Deliberate practice” bedeutet, dass der Praktiker, die Praktikerin laufend danach strebt,
iiber seine bzw. ihre aktuellen Fahigkeiten hinauszugehen, angeeignete Kompetenzen und
die damit verbundenen Handlungsweisen systematisch zu analysieren und zu hinterfragen,
um auf diese Weise schliefllich ein wachsendes Repertoire an Handlungsmdéglichkeiten zu
entwickeln, das situationsangemessen eingesetzt und kontinuierlich weiter entwickelt wer-
den kann (Ericsson 2006, S. 699).

Wie lasst sich dieses Format von ,,deliberate practice” in die LehrerInnenaus- und -wei-
terbildung einbringen?

Eine Antwort auf diese jliingeren Erkenntnisse der Expertise- und der Professionali-
sierungsforschung sucht man seit einiger Zeit in der einzelfallrekonstruktiven Schul- und
Unterrichtsforschung. In den letzten zwei Jahrzehnten haben sowohl Studiengénge an Fach-
hochschulen als auch Aus- und Weiterbildungsprogramme der beruflichen Entwicklung
zunehmend den Fallstudienansatz eingefiihrt, um nicht nur Probleml6sungs- und Entschei-
dungskompetenzen zu fordern, indem sie die angehenden Lehrkrifte mit unscharfen und
komplexen Problemen konfrontieren, sondern diese auch fiir die Bedeutung von Sinn und
Bedeutungsgebung bei der Konstruktion des Falles zu sensibilisieren. Laut Stanford Univer-
sity Newsletter on Teaching wird beispielsweise der Fallstudienansatz mit der Begriindung
empfohlen, dass Fille helfen konnen, abstrakte und uneinheitliche Konzepte mit Leben zu
erfiillen und dabei zu unterstiitzen, schwierige Entscheidungen tiber komplexe menschliche
Dilemmata zu treffen (Stanford University Newsletter on Teaching 1994, S. 1).

Fallbearbeitung zu verstehen bedeutet, ein Problem aus verschiedenen Blickwinkeln
zu erforschen und die der Erzahlung innewohnenden unterschiedlichen Perspektiven (fast
spielerisch) einzunehmen, es aber gleichzeitig kritisch gegen die Ergebnisse von Forschung
und Theorie zu halten und als Beispiel fiir eine allgemeinere oder gar universelle Frage zu
verstehen (vgl. Schrittesser, 2014). Ubersetzt in reale Probleme und dann riickgebunden an
theoretische Fragen werden Themen nicht als abstrakte Ideen wahrgenommen, sondern in
all ihrer Mehrdeutigkeit und Komplexitit zum Leben erweckt. Die Fokussierung auf die
individuelle Fallerzahlung vor dem Hintergrund theoretischen Wissens fordert explorative

153



und relationale Fragen anstelle von technischen Abkiirzungen und verhindert die Anwen-
dung einfacher Losungen, die scheinbar auf Daten und Wahrheiten basieren.

Die Fallorientierung erfordert forschungsbasiertes und erkenntnistheoretisches Wissen
sowie praktische Erfahrung. Dies macht sie zu einem ehrgeizigen Unternehmen. Sie impli-
ziert auch eine rezeptive und intuitive Fahigkeit, die zugrunde liegenden Bedeutungen einer
Situation, einer Bemerkung oder einer Geste wahrzunehmen und zu verstehen. Dies ermog-
licht, angemessene Interpretationen und damit addquate Losungen anzubieten. Einige For-
scher sprechen hier lieber von einer Kunst als von Kompetenzen (Argyris & Schon 1974,
Schon 1984, 1987, Oevermann, 1996), weil die Interpretation von Fillen und den daraus
abgeleiteten Losungen nicht streng logischen Schritten folgt, sondern oft von kreativen
Wendungen und Intuition inspiriert ist.

Der Einsatz von Fallarbeit und Fallanalysen in der LehrerInnenbildung erlaubt dem-
gemifl, ,nicht nur eine praxisnahe, problem- und handlungsorientierte Reflexion von
Schule und Unterricht, sondern kann dabei auch einen direkten Beitrag zur Verbesserung
des Lehrerhandelns im Sinne der Bildung eines berufsaddquaten Habitus leisten.“ Demnach
bestiinde ein geradezu ,,paradigmatischer Anspruch eines fallanalytischen Vorgehens in der
Lehrerbildung® (Ohlhaver & Wernet, 1999, S. 15).

Legt man das Versprechen, das fallanalytische Zugange geben, auf die Anforderungen
einer professionell zu gestaltenden padagogischen Praxis um, so wird in der Rekonstruktion
der jeweiligen Situation sowohl ein analytisches In-Distanz-Gehen als auch ein begriffliches
Erfassen dessen, was rekonstruiert wird, geiibt. Ebenso werden die Wahrnehmungsfahigkeit
und das Fokussieren auf das Besondere, das jeweils Andere und Differente geschult, wenn
die in den Blick genommene Situation in ihrer spezifischen Charakteristik gedeutet werden
soll. Fallarbeit ist somit ein Beispiel fiir ein Ausbildungsformat, das die geforderten kreati-
ven und intuitiven Anteile fordert, indem Fille interpretiert und narrativ verdichtet werden
und auf diese Weise systematisches Erfassen von Situationen eingeiibt wird. Fallarbeit ist
demnach prototypisch ein Fall von ,,deliberate practice In der Analyse wird methodisch
streng abgesichert vorgegangen, sodass sich eine interpretative Distanz zum Material ein-
stellt. Der Fokus liegt auf der Aneignung hermeneutischer Kompetenzen, die fiir den Fallbe-
zug und die professionelle Falldeutung unerlésslich sind. Fallarbeit, wie sie hier beschrieben
wird, kommt dem Anspruch einer doppelten Professionalisierung - dem Erwerb berufsbe-
zogenen Wissens einerseits, und der geforderten kunstlehreartigen Einiibung in die Praxis
andererseits (Oevermann, 1996) — mit besonderer Treffsicherheit nach.

Der aktuell laufende Versuch in Osterreich, die LehrerInnenbildung in Kooperationen
zwischen Universitdten und Pddagogischen Hochschulen neu zu gestalten, kénnte sich an
diesen grundlegenden Uberlegungen und Erkenntnissen verstirkt ausrichten und damit
Kompetenzen bei zukiinftigen Lehrkriften befordern, die eine besondere Aufmerksamkeit
fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler, ein durch Fallarbeit geférdertes diagnosti-
sches Verstandnis fiir deren Fragen, Fehler, Widerstinde oder spezifische Interessen und
Motivationen gewahrleisten.

Ob der Versuch der Neuausrichtung der LehrerInnenbildung von Erfolg gekront ist,
wird sich erst in der nichsten Zeit zeigen, wenn die neu ausgebildeten Lehrkrifte in den
Klassenzimmern ankommen. Der verstarkte Einsatz von Fallarbeit in der Ausbildung, und
auch in der Fort- und Weiterbildung, kénnte ein Weg sein, dem erhofften Erfolg ndher zu
kommen.
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Roland Girtler

Erinnerungen und Gedanken eines
ehemaligen Klosterschiilers

Widmung und Prolog

Diesen Aufsatz widme ich Herrn Rektor Univ.Prof. Dr. Erwin Rauscher zu seinem
70. Geburtstag. Wiinsche ihm, dessen Lehren und Forschen eng mit dem schulischen Leben
von jungen Leuten verbunden war und ist, das Beste fiir die nichsten Jahre — ad multos
annos!

In meinen folgenden Beschreibungen und Interpretationen beziehe ich mich u.a. auf
meine acht Jahre, die ich als Schiiler des Stiftsgymnasiums der Benediktiner zu Krems-
miinster verbracht habe. Ich werde versuchen, meine Betrachtungen von einer kulturwis-
senschaftlichen bzw. kulturanthropologischen Perspektive her darzutun.

Zunichst sei festzuhalten, dass ich in meiner ,,Klosterzeit“ (1951-1959) keinen Fall eines
sexuellen oder dhnlichen Missbrauches erlebt oder von einem solchen gehért habe. Die Pat-
res, die uns unterrichtet bzw. im Konvikt erzogen haben, waren grundsitzlich ehrbare Leute,
die es allerdings nicht leicht mit uns hatten.

Mir ging es wihrend meiner Schulzeit eher schlecht, denn ich war kein guter Schiiler.
Allerdings wurde ich in der Klosterschule zu Kremsmiinster zum Uberlebenskiinstler. Mein
Maturazeugnis war wenig erfreulich, jedoch musste ich nie eine Klasse wiederholen. Den-
noch habe ich in der Klosterschule viel fiir mein Leben und meine Laufbahn als Universi-
tatslehrer gelernt.

Die Tradition der Renaissance im alten Klostergymnasium -
das Symposion und die Weintrinker

Das Schulsystem, das ich erlebt habe, ist ein altes, das auf das 16. Jahrhundert zuriickgeht,
als man im Stile der Renaissance begann, den Schiilern die alten Sprachen, wie Latein und
Altgriechisch beizubringen, um ihnen zu erméglichen, die Schriften der griechischen und
romischen Philosophen, Historiker und Denker im Original lesen zu kénnen. Das Ende
dieser alten Schulkultur kiindigte sich in den 1960er-Jahren an.

Grofien Wert legte man u.a. auf das Studium der Schriften des griechischen Philosophen
Plato, der mir nicht unsympathisch war, denn bei dem von ihm beschriebenen Symposion,
was wortlich so viel wie gemeinsames Trinkgelage bedeutet, muss es lustig zugegangen sein.
Schliefllich erfreute man sich beim philosophischen Gesprich offensichtlich am Genuss des
Weines und zunichst auch an der Musik von freundlichen Flotenspielerinnen. Besonders
faszinierte mich, dass Platon mit seinen Schiilern bei einem Wildchen sich authielt, das
einem gewissen Akademos gehorte, nach dem die Tempel der Wissenschaft fortan benannt
werden.
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An die Lebensweisheiten der alten Griechen, die die Patres an uns weitergaben, erinnere
ich mich gerne. So zitiere ich mit Vorliebe einen griechischen Text, in dem es unter anderem
heifit: ,Dem ermiideten Wanderer spendet der Wein neue Kraft® Ich erzdhle gerne, dass
Pater Rupert in Griechisch uns eine Menge von Vokabeln nannte, die man spater im Leben
gut gebrauchen konne, glaubten wir, zu diesen gehorte das Wort ,,metakolpos (oder dhn-
lich), was so viel wie ,tiefbusig” heifdt, denn wenn die Briiste hoch sind, ist der Busen ,tief-
liegend*. Busen ist das, was zwischen den Briisten sich befindet. Wenn also die Briiste hoch
sind, liegt der Busen tief. Weisheiten derlei Art zierten meinen Lebensweg.

Rituale im Klostergymnasium - der Zylinder

Das Leben im Klostergymnasium zu Kremsmiinster hat mich wesentlich gepragt. Im Sep-
tember 1952 kam ich nach Kremsmiinster. Das Leben im Konvikt des Klosters war nicht
einfach. Man lebte ganztigig im Kontakt stets mit anderen Burschen und durfte nur viermal
im Jahr heimfahren. Gerade die jungen Zoglinge litten unter Heimweh.

Die fixe Tageseinteilung — man stand um 6 Uhr auf, besuchte die Kirche, um 8 Uhr
begann die Schule, um 12 Uhr fanden wir uns im Speisesaal ein usw. — war fiir uns alle
wichtig, wir lernten dadurch eine gewisse Disziplin, die in spateren Jahren im Beruf hilfreich
war. Man hat in der Klosterschule aber auch gelernt, auf sich selber gestellt zu sein, denn die
Eltern waren weit weg, man musste sich selbst ,entfalten, um bestehen zu kénnen. Ande-
rerseits wurde der Gemeinschaftssinn geférdert. Dies alles verband sich mit einer Vielzahl
von Ritualen, mit denen man téglich konfrontiert wurde. Als junger Konviktszogling hatte
man bisweilen aber auch Freude an den Ritualen, so vor allem beim Ministrieren in der
Friih, bei den heiligen Messen, die die Patres zu halten hatten. Es kam vor, dass man zwei-
mal hintereinander in der Stiftskirche ministrieren durfte, wenn der erste Pater besonders
schnell seine Messe las — ein solcher Spezialist im Lesen von schnellen Messen war unser
Naturgeschichtsprofessor Pater Reinhard Windischbauer. Wir hatten jedenfalls Freude am
Ritual des Ministrierens.

Ich musste, ob ich wollte oder nicht, regen Anteil am Leben des Konvikts und der Schule
nehmen. Charakteristisch fiir die alte Klosterschule, die es in dieser Form nicht mehr gibt,
ist, dass sie voll der Rituale und Symbole ist.

Ein besonderes Ritual hangt mit dem Schulbeginn zusammen. Am ersten Schultag nach
den Ferien versammelten sich die Schiiler in ihren Klassenzimmern. Man freute sich, in die
néchst hohere Klasse aufgestiegen zu sein. Nach Klassen geordnet marschierten die Schiiler
mit den vor ihnen gehenden Professoren, es waren meist Patres. Diese trugen einen schwar-
zen Mantel und dazu den Zylinder. In der Stiftskirche fand schliefilich, es ist heute zum Teil
auch noch so, der das Schuljahr erdffnende feierliche Gottesdienst statt, bei dem der heilige
Geist angefleht wurde. Wichtig erscheint bei diesem Ritual des Schulanfanges, dass vor dem
Abmarsch zur Kirche die Schiiler - vor allem die der hoheren Klassen - in jhren Klassen-
rdumen frohlich Wiedersehen feierten und sich ihrer Freundschaft versicherten. Mitunter
gedachte man jener Kommilitonen, die wegen mangelnder schulischer Leistung das Schick-
sal dazu ausersehen hatte, die vorige Klasse zu wiederholen.

Auch die Eltern gehorten zum Schulanfang. Sie beobachteten mit Ehrfurcht den Marsch
zur Kirche und freuten sich, ihren Nachwuchs in wiirdiger Kleidung und Umgebung zu
sehen.
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In heiterer Weise beschreibt Edmund von Sacken, ein Kremsmiinsterer Student aus dem
19. Jahrhundert, dieses Ritual des Schulanfanges, wie er es erlebt hat und wie es auch ich
erlebt habe. In seinem Biichlein Aus der Studentenzeit — Erinnerungen aus Kremsmiinster
(Wien 1894) ist zu lesen:

Ach die Ferien sind die langen,

Gar so schnelle abgetan,

Gleich wird wieder angefangen,
Gleich geht’s Lernen wieder an! ...
Sagt mir nur, was gibt's denn heute
Zu Kremsmiinster in dem Stift,
Dass man gar so viele Leute

In den Riumen allen trifft?

... In Kremsmiinster ndmlich war es
Sitte, seit die Welt besteht (!),

dass man zu Beginn des Jahres

Zu den Professoren geht.

Manches kommt allda zur Sprache,
Was bisher verborgen war ...

Den jungen Schiilern wird am Schulanfang rituell klar gemacht, dass man sich an Regeln zu
halten habe, will man im Gymnasium und im Konvikt tiberleben.

Eine wichtige rituelle Bedeutung hatte und hat auch noch der Zylinder fiir das Krems-
miinsterer Gymnasium. Beim feierlichen Gang zur Kirche, wie ich schon angedeutet habe,
trugen frither die Professoren, die in dunkle weite Uberhénge gekleidet waren, den Zylinder.
Damit demonstrierten die hohen Herren ihre Distanz zum gew6hnlichen Studenten, der auf
dem Weg sich befand, selbst einmal den Zylinder tragen zu diirfen, ndmlich bei der Matura.
Erst die Maturanten trugen (heute auch die Maturantinnen) den Zylinder zum schwarzen
Anzug, um der Welt anzuzeigen, das Gymnasium in Wiirde hinter sich gebracht zu haben.
Noch eine andere Kopfbedeckung erscheint mir typisch fiir die fritheren Kremsmiinsterer
Studenten zu sein, ndmlich das sogenannte Studentenkapperl, das bis zum letzten Krieg
von den Kremsmiinsterer Studenten allgemein getragen wurde. Spater, nach dem Zweiten
Weltkrieg, schmiickten sich mit diesem vor allem die Herren der Musikkappelle. Dieses
Studentenkapperl besteht aus violettem Tuch und einem Schirm, zwischen denen ein Band
mit den Kremsmiinsterer Farben weif3-griin zu sehen ist. Auf alten Bildern, die ich besitze,
ist zu sehen, wie Studenten in der Vorkriegszeit beim gemeinsamen Umtrunk in der Schank
des Stiftes, frither befand diese sich im inneren Konviktshof, das Studentenkapperl tragen,
wihrend sie vor sich je ein Glas Bier stehen haben. Das Studentenkapperl ist also ein Sym-
bol heiteren und beschwingten Studentenlebens. Es freute mich, als ich erfahren habe, dass
der heutige Direktor des Gymnasiums ein solches Studentenkapperl besitzt, welches sein
privates Biiro ziert.
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Alte Formen der Erziehung und die vorsichtige Rebellion
dagegen

Wir erlebten aber auch alte Erziehungsformen, die uns damals wenig aufregten. Ich wurde
in der Klosterschule auch zum kleinen Rebellen, der lernte, gewisse Verbote oder Gebote
geschickt zu umgehen. So war uns verboten, ins Kino zu gehen, mit Madchen zu flirten
und Tanzveranstaltungen aufzusuchen. Wir taten es dennoch. Im Februar 1959 nahmen
mein Freund Hubert Pichler und ich sogar an einem Ball in Kremsmiinster teil. Als alle im
Schlafsaal schliefen, so um 22 Uhr, standen wir auf, zogen unsere schonen Anziige an und
kletterten tiber ein Barockgitter. Weiter schlichen wir uns im Schatten des Stiftshofes, dann
ging es entlang des Wassergrabens und hinunter die so genannte Tendelleiten. Dann iiber-
kletterten wir die Stiftsmauer und betraten schlieSlich das Gasthaus ,,Zur Sonne®, in dem
ein Ball stattfand. Auf diesem lernte ich eine liebenswiirdige Dame kennen, Lechner Christl
heif3t sie. Hier und da sehen wir uns noch. IThr liebenswiirdiger Herr Gemahl ist ein begna-
deter Vortragender von Gedichten des Kremsmiinsterer Mundartdichters Franz Honig.

Wire man im Kloster dahintergekommen, dass ich an einer solchen fiir uns verbotenen
Tanzveranstaltung teilgenommen habe, ich wire sofort aus dem Gymnasium und dem Kon-
vikt ,geflogen® - zum Leidwesen meiner Eltern. Doch ich ,iiberlebte” diesen Ausflug in eine
Welt, die uns Klosterschiilern nicht offenstand.

Das Wildschwein am Stiftertag — die gemeinsame Mahlzeit

Gruppen mit langer Geschichte und feine Vereine pflegen ihre AufSeralltaglichkeit und ihr
Charisma dadurch herauszustreichen, dass sie sich regelmaflig, meist jahrlich, ihrer Griin-
der in feierlichen rituellen Veranstaltungen erinnern. In Kremsmiinster ist es der Stiftertag
im Dezember, an dem eine Gunthervesper, ein abendlicher Gottesdienst, abgehalten wird,
bei dem man sich daran erinnert, dass im Jahre 777 Herzog Tassilo von Bayern das Kloster
Kremsmiinster gegriindet hat. Der Legende nach griindete er das Kloster an jenem Ort,
an dem sein Sohn Gunther bei der Wildschweinjagd von einem mit einer Lanze verletzten
Eber getotet worden war. Dieses Wildschwein, von dem heute kein Mensch reden wiirde,
hatte dadurch die Ehre, Teil des Kremsmiinsterer Wappens zu werden. In den 1950er-Jah-
ren verehrte zumindest einmal, soweit ich mich erinnere, der damalige griechische Konig
Konstantin dem Kloster ein griechisches Wildschwein, das nicht nur die geistlichen Herren
verzehrten, sondern auch ausgesuchte Schiiler.

Gelegenheiten, gemeinsam zu essen, gehérten zum Leben fritherer Gymnasiasten, die,
als es das Konvikt noch gab, téglich gemeinsam - ganz im Sinne der Regeln des heiligen
Benedikt - in den beiden Speisesilen zu den Mahlzeiten zusammenkamen. In den Speise-
silen gab es eine strenge rituelle Sitzordnung, die sich nach den Abteilungen, es gab derer
fiinf, in denen die Schiiler der acht Klassen erfasst wurden, ausrichtete. Im grofSen, oberen,
Speisesaal saflen die Schiiler der ersten Klasse am rechten Tisch und die der achten Klasse
am linken Tisch ganz oben in der Nahe des Anrichtetisches, auf den die Héfen gestellt wur-
den. Aus diesen Hifen fiillten die freundlichen Helferinnen im Konvikt die Teller, die sie
dann zu den Tischen trugen. Die Aufsicht iiber den Speisesaal fiihrte entweder der Kon-
viktsdirektor selbst oder einer der Prifekten. Begonnen wurden die Mahlzeiten mit einem
rituellen Gebet, das der Pater begann. An besonderen Tagen, wie zum Beispiel an dem Tag,
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es war der 15.5.1955, als in Wien der Staatsvertrag unterschrieben wurde, gab es zu Mittag
ein feierliches Essen mit ausgesuchten Speisen und zum Nachtisch eine Torte. Das rituelle
gemeinsame Essen gehorte zum Alltag fritherer Schiiler.

Die Promulgation

Ein spannendes Ritual hat sich in Kremsmiinster vielleicht seit der Barockzeit im Kloster
erhalten, es ist dies die Zeremonie der Promulgation am Ende des Schuljahres. Bei der Pro-
mulgation - das Wort bedeutet so viel wie ,,6ffentliche Kundmachung® — wurden die je vier
besten Schiiler der ersten bis zur vierten Klasse im Kaisersaal des Stiftes vor einem grofien
Publikum durch einen Buchpreis gewiirdigt. Der Tradition nach saflen im Kaisersaal auf
der linken Sitzreihe die Herren Professoren. Auf der gegeniiberliegenden Seite hatte der
Abt seinen Sitz, der einem Thron dhnelte. Unmittelbar beim Eingang zum Kaisersaal war
der Platz fiir das Orchester, welches mit Pauken, Trompeten und anderen Instrumenten das
feierliche Ritual begleitete. Nach der Darbietung von lateinischen und alten deutschen Tex-
ten durch Schiiler des Gymnasiums begann die Promulgation. Zunéchst marschierte unter
Musikbegleitung der beste Schiiler der 1. Klasse vom Eingang her an den Professoren vorbei,
verneigte sich vor dem Abt, der ihm ein wertvolles Buch mit Worten der Gratulation iiber-
reichte. Dann ging der Ausgezeichnete ein paar Schritte zuriick, verneigte sich dankend
vor dem Abt, dann auch vor der Riege der Professoren und wanderte in Richtung Eingang.
Dann wurden die néchsten ausgezeichnet. Wahrend dieses Rituals spielte das Orchester
barocke Musik, wobei die Ausgezeichneten mit machtigem Paukenklang gefeiert wurden.

Der heilige Benedikt und seine Regeln — Vorbild fiir Manager

Eine besondere Faszination iibte der heilige Benedikt (um 480-547) mit seinen Regeln wohl
auf die meisten Klosterschiiler aus. Zu den Anhidngern des heiligen Benedikt gehort auch
mein Freund und Kremsmiinsterer Klosterschiiler Hans Hofinger, der es spdter zum Bank-
manager brachte. Er ist iberzeugt, dass die vom heiligen Benedikt verfassten Regeln nicht
nur fir die Kloster und deren Schiiler passend sind, sondern auch fiir jedes Unternehmen
Giiltigkeit haben. Die hohe Bedeutung der benediktinischen Regeln liegt darin, dass sie
aus dem Leben heraus geschrieben sind. Hans Hofinger erzéhlte mir dazu: ,Wenn man das
Anschauungsprofil eines Abtes oder des Celarus (Vorstand der Vorratskammer) betrachtet,
so kann man dieses heute noch nehmen fiir einen Vorsitzenden.*

Mit der Regula Benedicti hat sich Hans in seiner Studentenzeit 1961-1969 im Stift
Kremsmiinster nur oberflachlich befasst, aber dennoch lernte er den benediktinischen Geist
kennen. Verstirkt wurde sein Interesse an den Regeln des heiligen Benedikt, als ihm Abt
Albert Bruckmayr am Tag seiner Matura, den 4. Juni 1969, ein kleines Buch iiber den heili-
gen Benedikt mit dem Titel St. Benedikt von Basilius Senger schenkte. Dieses Buch beglei-
tete den Weg von Hans als Student und in seinem Beruf, es regte ihn schliefllich zu weite-
rem Studium der Regula Benedicti an. Daraus wurde schliefllich ein lesenswertes Buch fiir
Fithrungskrafte. Hans Hofinger ist sich sicher, dass die Regula Benedicti eine zeitlose Regel
ist — nicht nur fiir Monche. Unter sinngeméfler Anwendung gilt sie, wie Hans Hofinger
meint, auch fir Manager und Fithrungskrifte. Benedikt formulierte ndmlich fiir den Abt -
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den Manager des Klosters — ein Personlichkeitsprofil, das auch fiir das weltliche Navigieren
auf jeder Fithrungsebene erstrebenswert ist.

Die Regula Benedicti ist fiir Hans Hofinger also eine Managementlehre. Er achtet den
heiligen Benedikt als Menschenfiithrer. Allerdings geht sein Buch Regula Benedicti - eine
Botschaft fiir Fiihrungskrdfte iiber Managementgrundsatze hinaus, da es den ganzen Men-
schen zu erfassen sucht. Weitergefiithrt werden diese Gedanken unseres Freundes in seiner
Arbeit Benedikt als Menschenfiihrer — Die Regula Benedicti als Schule fiir Arbeit, Beruf und
Alltag.

Um Geist und Kérper im Sinne des Vaters aller Manager Benedikt zu stdhlen, begab sich
Hans Hofinger mit Begleiter auf fromme Wallfahrten, eine fithrte nach Santiago de Com-
postella auf den Spuren des heiligen Jakobus, des Maurentéters, mit dem als Leitbild seit
Karl dem Grof3en die hohe Kultur der Mauren, die mit Juden und Goten eine Symbiose ein-
gegangen waren, brutal vernichtet wurde (daher ist mir diese Wallfahrt nicht sympathisch,
ich verzeihe jedoch Hans Hofinger). Eine andere Wallfahrt von Hans folgte den Spuren des
heiligen Patrick in Irland. Die Wallfahrt, die mir als die liebenswiirdigste aller Wallfahrten
erscheint, fihrte unseren Freund nach Mariazell - auch ich bin ein Mariazell-Pilger und
Pilger zum heiligen Franz von Assisi. Nach Assisi fuhr ich mit dem Fahrrad.

Herzog Tassilo, die Arianer und der vergessene ,,Segen”

Bei einem Treffen von ehemaligen Schiilern des Klostergymnasiums von Kremsmiinster
hielt ich im Mai 2019 auf Wunsch des Gymnasialdirektors im Kaisersaal des Stiftes eine
Rede. Bei dieser erzihlte ich, dass uns in der 4. Klasse unser Religionsprofessor P. Rudolf
gefragt hat, wann denn das Konzil von Nicda gewesen sei. Da dies niemand wusste, meinte
er, dass derjenige, der diese Frage beantworten konne, bis zur Matura in Religion ein Sehr
gut im Zeugnis bekommen werde. Ich schlug unter der Bank das Buch auf und fand zufillig
die Antwort. Ich zeigte auf und nannte das Jahr 325 fiir das Konzil. Der Professor war erfreut
und hielt sein Wort, er war ein ehrenhafter Herr. Dieses Sehr gut war iibrigens neben dem
Sehr gut in Turnen das einzige Sehr gut in meinem Maturazeugnis. Ich fithrte in meiner
Rede aus, dass bei diesem Konzil von Nicda die Arianer (Anhénger des Arius) auftraten, die
meinten, dass Jesus nicht ,wesensgleich®, sondern nur ,wesensahnlich® mit Gott sei. Arianer
waren Germanenstimme, wie die Goten, Langobarden und Vandalen. Sie dachten offen-
sichtlich, es konne nur einen Gott geben und nicht drei Gétter in einer Person. Dartiber kam
es zum grofSen Streit mit der katholischen Klrche. Das Kloster Kremsmiinster (gegriindet
777) war davon insofern betroffen, als der Griinder des Klosters, Herzog Tassilo III. von
Bayern,

mit Liutpirg (bzw. Liutbirg), der schonen Tochter des Desiderius, des Kénigs der Lango-
barden, verheiratet war — und die Langobarden waren eben Arianer, auf die sich das Konzil
von Nicéa bezog. Ungefihr dies erzihlte ich. Freilich ist die Sache etwas komplizierter, denn
Desiderius war offiziell kein Arianer mehr.

Von einem endgiiltigen Sieg iiber die Arianer kann man wohl erst nach dem Sieg Karls
des Grof3en tiber Desiderius sprechen, wie Historiker betonen. Desiderius diirfte von Karl
dem Groflen also noch fiir einen Arianer gehalten worden sein. Auf die Heirat Herzog Tas-
silos mit Liutpirg verweist iibrigens der berithmte Tassilo-Kelch in Kremsmiinster, der zur
Hochzeit des Paares angefertigt wurde und auf dessen Fuf3 zu lesen ist: ,,Tassilo dux fortis
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et liutpirg virga regalis“ also: ,Tassilo tapferer Herzog und Liutpirg koniglicher Stamm®. Die
Hochzeit zwischen beiden ist zwischen 765 und 769 anzusetzen. Fiir das Werden Osterreichs
ist die Geschichte um Liutbirg und Tassilo III. hochst bedeutsam, schliefilich wollte Tassilo,
dabei wurde er kraftigst unterstiitzt von Liutpirg, ein eigenes bairisches Herzogtum haben,
unabhingig vom Reich der Franken unter Karl dem Groflen. Die damaligen Baiern, also die
Vorfahren der Osterreicher, waren unter Tassilo der einzige deutsche Stamm, der sich nicht
in das Weltreich Karls des Grofien einfiigen wollte. Karl der Grofle richte sich schliefSlich an
Herzog Tassilo und seiner Liutpirg. Beide wurden getrennt voneinander in Kloster gesteckt
und starben zwischen 794 und 796.

Unmittelbar nach diesem Festakt im Kaisersaal hielt Pater R., ein grofler Historiker, fiir
uns ehemalige Klosterschiiler in der ,,Studentenkapelle® des Klosters eine Messe. Am Ende
dieser hielt er fest, dass der Girtler, also ich, sich bei seinem Vortrag geirrt habe, denn Desi-
derus sei damals kein Arianer mehr gewesen. Mit dieser Feststellung beendete er die Messe
und vergafl zur Uberraschung aller auf den Segen, mit dem eine Messe fiir gewdhnlich
beendet wird. Offensichtlich hatte ich den guten Pater, einen sympathischen und gescherten
Herrn, derart verwirrt, dass er auf den Segen vergessen hat. Ich bitte ihn dafiir hier wegen
dieser Verwirrung um Vergebung.

Julius Schlegel und die Rettung der Kulturschétze von Monte
Cassino — als Zeuge seines Vortrages im Kloster Kremsmiinster

In den 1950er-Jahren suchten wir als Klosterschiiler einer Benediktinerabtei in Italien jene
Stitten auf, die mit dem Leben des heiligen Benedikts, aber auch mit der alten romischen
Kultur, die uns durch das Studium der lateinischen Sprache nahe gebracht wurde, verkniipft
sind. Wir fuhren nach Rom und besahen die Stétten der Antike, nahmen an einer Audi-
enz von Papst Pius XII. teil und waren Gast der Benediktiner-Hochschule in San Anselmo.
SchliefSlich wurden wir vertraut gemacht mit dem vom heiligen Benedikt in den Bergen
stidlich von Rom gegriindeten Kloster Monte Cassino, das wir allerdings aus Zeitgriinden
nicht besucht haben. Zu diesem Kloster und seine Zerstorung im Zweiten Weltkrieg gestatte
ich mir ein paar Bemerkungen, die ich bis dato noch nicht veréffentlicht habe, die aber mit
meinem Leben als Klosterschiiler zu Kremsmiinster zusammenhéngen.

Wihrend des Zweiten Weltkrieges wurde Monte Cassino von der amerikanischen Luft-
waffe vollig zerstort. Als Retter der Schitze von Monte Cassino gilt der damalige Offizier
der deutschen Luftwafte Julius Schlegel (1895-1958). Diesen Julius Schlegel, der in Italien
hohes Ansehen genieft, lud man um 1954 in das Kloster Kremsmiinster ein, damit er uns
Gymnasiasten von den Kampfen um Monte Cassino und die Rettung der dortigen Schétze
erzdhle. Ich erinnere mich gut an den Vortrag von Julius Schlegel, dem wir Klosterschiiler
gespannt folgten. Ich wurde Zeuge eines einmaligen Vortrages. Wir erfuhren u.a., dass Julius
Schlegel am Afrikafeldzug teilgenommen hat, ehe er im Mai 1943 zu einer Fallschirm-Pan-
zer-Division einberufen wurde, die unweit von Monte Cassino eine Stellung gegen ameri-
kanische Angriffe halten sollte. Schlegel teilte dem Erzabt des Klosters Gregorio Diamare
seine Befiirchtungen mit, dass amerikanische Flugzeuge das Kloster angreifen wiirden. Er
bot seine Hilfe an, um die Schitze des Klosters zu retten. Der Erzabt war zunichst misstrau-
isch, doch dann willigte er in die Bergungsaktion ein. Drei Tage spater begann der Abtrans-
port der kostbaren Giiter in die Engelsburg in Rom. In 120 Lkw-Ladungen, zum Teil in
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eigens dafiir angefertigten Kisten, wurden die Kunstschitze des Klosters nach Rom tiber-
fithrt. Unter diesen Schitzen befanden sich 70 000 Bénde der Bibliothek, 1200 unersetzli-
che Handschriften mit Werken von Marcus Tullius Cicero, Horaz, Vergil, Ovid und Seneca,
80 000 Urkunden, Kultgegenstinde aus Edelmetall und die Reliquien des heiligen Benedikt
von Nursia. Geborgen wurden auch wertvolle Gemilde, darunter Bilder von Leonardo da
Vinci, Domenico Tintoretto, Domenico Ghirlandaio, Pieter Bruegel dem Alteren, Tizian
und Raffael. Die Aktion wurde im November 1943 abgeschlossen. In einem feierlichen Akt
wurden die letzten Stiicke im Dezember 1943 in Rom iibergeben. Schlegel erhielt eine latei-
nische Urkunde, die er uns auch vorlas. Ubersetzt lautet der Text: ,,Jm Namen unseres Herrn
Jesus Christus! Dem erlauchten und geliebten Militartribun Julius Schlegel, der die Ménche
und Giter des Klosters Cassino gerettet hat, danken die Cassinenser aus ganzem Herzen
und bitten Gott um sein ferneres Wohlergehen.

Montecassino, im November 1943. Gregorio Diamare O.S.B., Bischof und Abt.”

Am 15. Februar 1944 wurde Monte Cassino schlieflich von 254 alliierten Flugzeugen
mit 570 Tonnen Bomben in Schutt und Asche gelegt.

Julius Schlegel hielt ausdriicklich fest, dass zu diesem Zeitpunkt sich kein einziger deut-
scher Soldat in dem Kloster befunden hat. Die Amerikaner hatten jedoch behauptet, dass
das Kloster ein deutscher Beobachtungs- und Verteidigungsstiitzpunkt gewesen wire, was
jedoch nicht stimmte. Nach dem Krieg wurde Schlegel von den Alliierten als mutmaflicher
Pliinderer inhaftiert, aber dank der Aussagen der Monche von Monte Cassino, die die Trans-
porte nach Rom begleitet hatten, schliefSlich von diesem Vorwurf freigesprochen. Gewiir-
digt wurde er unter anderem vom Abt des Wiener Schottenstiftes, der an seinem Grab dies
sagte: ,In dieser Stunde, in der wir das, was an Dir sterblich war, der Erde tibergeben, da
ertonen die Glocken der Benediktinerabteien in aller Welt, um Deiner heroischen Tat zu
gedenken, die nicht nur das Mutterkloster des Benediktinerordens vor unersetzlichen Ver-
lusten bewahrt hat, sondern auch Beweis dafiir war, wie sehr ein Mensch in schwerer Zeit
und Bedringnis imstande war, Gutes zu tun.“ Der Wiederaufbau des Klosters bis 1955 war
vor allem deshalb méoglich, weil Schlegel alle Bauplane gerettet hatte. Der 1958 erschienene
Kriegsfilm Die griinen Teufel von Monte Cassino behandelt die Rettung der Kunstschitze
durch Schlegel, der im Film von Ewald Balser gespielt wurde.! Regelméflig besuche ich als
benediktinischer Klosterschiiler das Grab von Julius Schlegel am Déblinger Friedhof, auf
dem auch meine Grofimutter unweit vom Grab Schlegels beerdigt ist. Leider konnte ich
trotz meines Bemiihens keine Aufzeichnungen im Kloster Kremsmiinster tiber diesen hier
zitierten Vortrag von Julius Schlegel, der uns als Klosterschiiler fasziniert hat, finden.

Das Verschwinden der alten Klosterschule

Die alte Klosterschule, in der Knaben bzw. Burschen mit einer gewissen Strenge erzogen
wurden, gibt es nicht mehr. Man hat eine uralte Tradition aufgegeben und sich den angeb-
lich modernen Erfordernissen der Zeit angepasst. Im heutigen Gymnasium gibt es daher
auch Midchen, sicherlich zur Freude der wenigen heute noch dort lehrenden Patres, von
denen einer mir mit Freude erzahlte, dass ihm jetzt zum Geburtstag Méadchen der Schule

1 Siehe zu Julius Schlegel u.a. im Internet unter https://de.wikipedia.org/wiki/Julius_Schlegel_(Offizier).
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sogar eine Torte backen wiirden, frither sei es undenkbar gewesen, dass ein Student sich die
Miihe gemacht hitte, so etwas zu fabrizieren. Aber nicht nur darin liegt ein Unterschied zu
frither. Auch das Konvikt in der alten Form ist nicht mehr vorhanden. Die Burschen, die im
Konvikt heute noch untergebracht sind, haben nichts mehr mit ihren Vorgangern in den
1950er- und 1960er-Jahren gemein, denn sie sind nicht mehr wahrend der ganzen Woche
im Kloster, zu den Wochenenden diirfen sie nach Hause fahren. Dies bewirkt ein wesent-
liches Abgehen von der alten Struktur, zu der gehérte, dass die Burschen auch wihrend der
freien Tage in engem Kontakt zu Kloster, Patres und Freunden standen.

Uber diesen Wandel sprach ich ebenso mit Freund Wolfgang Mayr, dem fritheren
Chefredakteur der Austria Presseagentur. Er schrieb mir dazu: ,,Fiir Kremsminster hitte
es zwei Wege gegeben: Die Patres haben sich — wohl auch als Tribut an den Zeitgeist - fiir
Anpassung, Offnung, die Zulassung von Madchen entschieden. Jetzt ist das Stiftsgymnasium
nichts Besonderes mehr, es ist abgesehen vom Genius loci zu einer beliebigen Schule gewor-
den. Der zweite, kurzfristig wahrscheinlich schwierigere Weg wire gewesen, die Schule
wirklich elitdr zu fithren. Durchaus im Sinne von streng, mit hochsten Anforderungen. Ich
bin fest iiberzeugt, dass genug Bedarf fiir Eliteschulen da ist. Dieser Weg hatte vielleicht auch
mehr Nachwuchs fiir das Kloster gebracht.”

Und ein anderer Freund meinte: ,,Es ist ein gewaltiger Unterschied zu frither. Heute gibt
es weltliche Professoren im Gymnasium. Diese haben ihre Probleme daheim, der Geistliche
hatte mehr Zeit, sich um die Schiiler zu kiimmern. Er wusste, dass der eine etwas weicher ist
im Kern und der andere etwas harter. Er wusste von jedem, was mit ihm los ist. Die Geist-
lichen frither haben uns iiber eine lingere Zeit gehabt, sie konnten mit uns etwas anfangen.
Die heutigen Professoren konnen mit keinem etwas tun, denn am Samstag schleicht sich der
Schiiler und fihrt nach Hause.”

Der Wandel von der alten Klosterschule, in der der Student noch fest an das Kloster
gebunden war, zu einer Schule modernen Typs war grundlegend. Dies zeigt sich auch darin,
dass in fritheren Zeiten die Eltern sich den Vorstellungen der Patres beugten, wihrend
heute durch Elternvereine nicht unwesentlich auf den Lauf des schulischen Lebens Einfluss
genommen wird.

Die alte Welt der Klosterschule, wie ich sie kennengelernt und beschrieben habe, ist ver-
schwunden. In ihr klang noch Mittelalterliches und Barockes nach. Und das war spannend,
obwohl wir frither viel und nicht immer sinnvoll gelitten haben.

Diese Gedanken abschlieflend will ich einen Brief zitieren, den ich im Frithsommer 2019
von einer liebenswiirdigen Dame erhalten habe und der sich darauf bezieht, dass in der alten
Klosterschule, wie ich sie genossen habe, nur Knaben ,.erzogen und unterrichtet wurden
(vice versa war es in den Madchenschulen). Dem Klosterschiiler gestand man es nicht zu,
mit Médchen in einer Klasse zu ,,sitzen’, offensichtlich fiirchtete man um das Seelenheil des
jungen Burschen, den der Anblick eines Madchens vielleicht verwirrt hétte. Aber die Sache
ist nicht so einfach. In dem Brief heifit es:

»Sehr geehrter Herr Professor!

Thr letzter Streifzug in der Sonntagskrone fithrte mich zuriick in meine Kindheit
und Jugend, die ich im Salzkammergut verlebte und die mich an etwas erinnerte,
was mein spéterer Schwiegervater (Kremsmiinsterer, Maturajahrgang 1914/15) oft
erzihlte. Sie hatten damals in der 8. Klasse eine externe Mitschiilerin. Diese musste
alleine in der ersten Bank direkt vor dem Katheder sitzen - sie betrat mit dem Pro-
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fessor die Klasse und verliefl es mit ihm, verbrachte alle Pausen im Lehrerzimmer
und wurde nach dem Unterricht bis zum Schultor geleitet. Kleidervorschrift: hoch-
geschlossen, langarmelig, knochellang, und zum Leidwesen der Schiiler war es
untersagt, mit ihr zu sprechen. Aber wenn ich an das vergniigte Schmunzeln meines
Schwiegervaters denke, diirfte es da einige Schlupflocher gegeben haben. Ich wiin-
sche Thnen alles Gute.

Hilke S.%

Was ich in der Klosterschule gelernt habe

Ich werde oft gefragt, welchen Sinn die alte Klosterschule, die es nicht mehr gibt und in der
wir viel gelitten haben, hatte und ob ich nicht durch den jahrelangen Aufenthalt in dieser
etwas ,,gestort” sei. Zunichst glaube ich, dass diejenigen, die eine solche Klosterschule hin-
ter sich gebracht haben, nicht weniger oder mehr ,,gestort“ sind als alle anderen Leute auch.
Diese Schule war in vielerlei Hinsicht, im Positiven wie im Negativen, pragend.

1.

Dariiber gestatte ich mir anstelle eines Nachwortes noch ein paar Gedanken:

Ich habe gelernt, dass Gesellschaften, wie die der Klosterschule, in denen Vieles verboten
ist und die viele Grenzen kennen, sehr aufregend und herausfordernd sein kénnen.

In der Situation der Klosterschule entwickelte sich bei mir so etwas wie ein rebellischer
Geist. Ich habe gelernt, mir nicht alles gefallen zu lassen. Und mir machte es Freude,
bestimmte Normen, die die Patres uns auferlegt haben, zu brechen. So ging ich ins Kino
und traf mich mit Madchen, obwohl es verboten war. Von daher rithrt meine Sympathie
fiir Rebellen.

Der Kontakt der Burschen in der Klosterschule zueinander, der ein freundschaftlicher,
aber mitunter auch ein sehr gehéssiger sein konnte, brachte mich zu der Erkenntnis,
dass Dumme und Intelligente, Anstindige und Unansténdige in allen sozialen Schichten
gleich verteilt sind. Der Sohn eines Bauern oder einer Dienstmagd brachte mitunter eine
groflere Auffassungsgabe mit als der Sohn eines Arztes.

Ich glaube, dass einem jungen Menschen, sei er Sohn eines reichen Fabrikanten oder
Sohn eines Arbeiters, nichts Besseres fiir sein Leben passieren kann, als mit Gleichalt-
rigen ohne jedes Privileg und ohne Standesunterschied eine Zeit miteinander leben und
arbeiten zu miissen.

Ich habe in der Klosterschule kimpfen gelernt, um nicht unterzugehen, sicherlich viel
intensiver als Schiiler in anderen Gymnasien. Ich habe viel gelitten in der Klosterschule,
aber ich habe auch gelernt, in schwierigen Situationen nicht zu verzagen.

Ich habe das herrliche Gefiihl der Kameradschaft kennengelernt. Ich habe mich gliick-
lich geschitzt, immer wieder einen Freund zu haben, zu dem ich mit meinen Sorgen
kommen konnte und der mir auch half, wenn ich es nétig hatte.

Ich habe gelernt, wie wunderbar ein Stiick Kuchen oder ein Schluck Bier schmecken
kann, wenn man hungrig oder durstig ist und zur Bescheidenheit angehalten wird.
Ebenso kann der zarte gehauchte Kuss eines Méadchens um Vieles erotischer und reiz-
voller sein als die kithnste Orgie, iiberhaupt wenn die Wege zum Méddchen schwierig und
verboten sind.

Da ich selbst oft ganz unten war und Erniedrigungen erlebt habe, habe ich jene Men-
schen besonders kennengelernt, die vor den Oberen heuchelten und andere verrieten,
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um fiir sich selbst Vorteile herauszuholen. Seit damals sind mir Heuchler und Verriter
zutiefst zuwider.

Ich habe gelernt, um im Leben weiterzukommen, braucht man Geduld und Hoéflichkeit.
Und Geduld zu erlernen, gehort fiir mich zu den schwierigsten Unternehmen. Genauso
wie die Eigenschaft, Unrecht einstecken zu konnen. Hoflichkeit hat man mir in der Klos-
terschule beigebracht. Ich habe gelernt, Menschen, die man schitzt oder schitzen sollte,
mit entsprechenden Formen der Hoflichkeit zu begegnen. Zur Hoflichkeit gehdren auch
Piinktlichkeit und Verlésslichkeit.

Ich habe auch einen vorsichtigen Umgang mit der Wahrheit gelernt, denn nicht alle ver-
tragen die Wahrheit, und manchmal kann sie nicht nur zum Nachteil fiir die eigene
Person, sondern auch fiir andere Menschen sein. Es gibt Vorgesetzte, die ungemein bos-
artig sein konnen und nur darauf warten, irgend etwas zu erfahren, mit dem sie Unter-
gebenen schaden konnen.

Und schliefflich glaube ich, um gut im Leben weiterzukommen, braucht man fiinf

Tugenden, die der, der die Klosterschule einigermaflen heil éiberstanden hat, sich vielleicht
erworben hat:

Mut, er stérkt,

Heiterkeit, sie befliigelt,

Geduld, sie gibt Rubhe,

Grof3ziigigkeit, sie 6ffnet das Herz,

und etwas rebellischen Eigensinn, er macht Freude.

Epilog - eine Hemina Wein auf das Wohlsein von
Professor Dr. Erwin Rauscher

So mancher von uns Klosterschiilern ist ein guter Menschenkenner mit Charme und Humor
geworden, aber bisweilen auch ein liebenswiirdiger Zechkumpan ganz im Sinne des alten
Symposion (siche oben) und der ,Regula® des heiligen Benedikt, in der im Kapitel 40 zu
lesen ist:

»Indessen glauben wir mit Riicksicht auf die Unzuldnglichkeit der Schwachen, dass
eine Hemina (etwa ein Viertelliter) Wein fiir jeden taglich reichen sollte ... Sollten
jedoch die Ortsverhiltnisse, Arbeit oder Sommerhitze mehr fordern, so ist das dem
Ermessen des Oberen iiberlassen; doch muss er immer darauf achten, dass nicht Sat-
tigung oder Trunkenheit aufkommt. Zwar lesen wir, der Wein sei tiberhaupt nichts
fiir Monche; da man aber die Monche unserer Zeit davon nicht tiberzeugen kann,
sollten wir uns wenigstens dazu verstehen, nicht bis zur Sattigung zu trinken, son-
dern weniger; denn der Wein bringt auch die Weisen zum Abfall.

Durchaus in Ubereinstimmung mit diesen Uberlegungen zum Weingenuss des heiligen
Benedikt gestatte ich mir, zum Wohl von Professor Dr. Erwin Rauscher eine Hemina Wein
zu trinken.
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Thomas Haase

Okonomiebildung ist Politische Bildung
und Umweltbildung

Eine Bildung ohne Okonomie bedeutet:

» 1

»we are accepting that we have an unequal society”.

,Uberldsst man Finanzbildungsbemiihungen génzlich dem Elternhaus, dann bedeutet das —
wie Lusardi (Business Time 2012) schon festgestellt hat -, dass ,we are accepting that we have
an unequal society“2 Dieses Zitat driickt sehr treffend den Zusammenhang zwischen einer
6konomischen Qualifikation und der politischen Bildung aus.

Cogita et age (denke und handle) - unser Leben wird von Zusammenhangen und Pro-
zessen bestimmt. Wer handelt, entscheidet. Und wer entscheidet sollte in der Lage sein,
seine Entscheidung zu begriinden und die Auswirkungen abschitzen zu konnen. Dabei ist
zu bedenken, dass viele unserer Entscheidungen eine 6konomische, politische und damit
auch eine okologische Dimension zur Folge haben.

So ist in den letzten Jahren die aktive Teilnahme von Jugendlichen am Wirtschaftsge-
schehen gestiegen. Kaum eine Schiilerin oder ein Schiiler verfiigt {iber kein Taschengeld
und verzichtet auf E-commerce und Online Banking.’ So hat sich der Anteil der ,Online-
Banker“ in den letzten drei Jahren auf nun 70 Prozent verdoppelt.*

Jugendliche sind mit diesen zusitzlichen Moglichkeiten in einer zunehmenden Verant-
wortung. Besonders sichtbar wird diese, wenn die personliche Okonomie aus dem Ruder
gerat und die Schuldnerberatung in Anspruch genommen werden muss.

Dies untermauert eine Publikation der Wirtschaftsuniversitit Wien:* 14-Jahrige haben
Defizite im Wirtschaftswissen. Bei beinah allen Fragen geben zumindest 30 Prozent keine
einzige richtige Antwort. Defizite sind vor allem im Bereich des wirtschaftlichen Grund-
verstandnisses und der Rolle des Staates zu erkennen. IThre Selbsteinschitzung des Wissens
zeigt jedoch auch, dass sie sich ihrer Defizite bewusst sind. Bei Fragen zum alltaglichen
wirtschaftlichen Handeln als Verbraucherin und Verbraucher sind sie besser, es sei denn,
das Handeln soll begriindet oder hinterfragt werden. Einstellungen, Interesse und Wissen
korrelieren statistisch signifikant (Wechselwirkungen sind plausibel). Die Bedeutung der
6konomischen Bildung ist den Befragten klar, dieses Bewusstsein schldgt sich jedoch nicht
ausreichend in Verhaltensweisen nieder.®

Annamaria Lusardi, zit. nach Greimel-Fuhrmann, Ist es (un)mdglich, finanziell gebildet zu sein, S. 13.
Greimel-Fuhrmann, Ist es (un)méglich, finanziell gebildet zu sein, S. 13.

Vgl. Schavan, Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, S. 5.

Jugendstudie 2018.

Greimel-Fuhrmann & Rumpold, Die 6konomische Bildung der 6sterreichischen Jugendlichen in der achten
Schulstufe, Prisentation S. 24 f.

6 Ebd.
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71 Prozent der Jugendlichen und jungen Erwachsenen in Deutschland geben an, dass
sie in der Schule nicht viel bis gar nichts iiber Wirtschaft lernen bzw. gelernt haben. Dabei
wollen sie genau das: 84 Prozent wiinschen sich mehr Informationen tiber wirtschaftliche
Zusammenhiénge in der Schule. Zwei Drittel fordern sogar die Einfiihrung eines eigenen
Schulfachs ,Wirtschaft® 82 Prozent konnen nicht sagen, wie hoch zurzeit ungefihr die Infla-
tionsrate ist. 53 Prozent wissen nicht, was ,Rendite” bedeutet. 67 Prozent geben an, keine
Ahnung davon zu haben, was an der Bérse passiert.”

Auf der anderen Seite steigt die Verantwortlichkeit der Jugendlichen gegeniiber dem
Staat und der Gesellschaft, wie beispielsweise in Form des aktiven Wahlrechtes ab dem 16.
Lebensjahr. Dariiber hinaus stehen beinahe unbegrenzte Moglichkeiten der personliche
Meinungsiuferung via elektronischer Medien zur Verfiigung und somit auch die Moglich-
keit, aktiv in die Politik eingreifen zu kénnen. Hier zeigt die ,,Userplanet Research Jugend-
studie®, dass die gesellschaftliche Verantwortung ausgeprégt ist und sich durch alle Lebens-
bereiche zieht. Die Jugendlichen streben nach personlichem Engagement und haben eine
klare Praferenz fiir eine Zivilgesellschaft mit engagierten Biirgern, die einen Wandel des
gesellschaftlichen Zusammenlebens als Ziel haben. Mittels Biirgerinitiativen will man in
dem politischen Geschehen - an politischen Parteien vorbei — neue Impulse schaffen. Jeder
Einzelne kann etwas erreichen.’

Wie riisten wir diese Generation, um mit dieser Verantwortlichkeit auch tatsichlich
umgehen zu kénnen? Wissen die Jugendlichen um die Auswirkungen ihres Handelns?

Diese Fragen sind von einer enormen Tragweite. Allerdings steht jedoch auch die Frage
im Raum, ob viele dieser einfach zu beschaffenden Informationen tatsichlich das Wissen
und die Zusammenhénge vermitteln, welche fiir die Beantwortung der Probleme notwendig
sind. Oder besteht die Gefahr, dass singuldre Botschaften als Basis fiir 6konomische, politi-
sche und Umweltentscheidungen herangezogen werden?

So fragen sich Biirgerinnen und Biirger, wie es zu Bonizahlungen in mehrstelliger Milli-
onenhoéhe kommen kann. Daher verwundert es nicht, dass in Publikationen die wirtschaft-
liche Verantwortungslosigkeit und das politische Versagen als hauptverantwortlich fiir das
existenzielle Problem des Klimawandels gesehen wird.'

Die allgemeine Stimmungslage und personliche Belastungen l6sen negative Zukunfts-
bilder aus. Die beruflichen Unsicherheiten mit einer hohen Rate an Orientierungslosigkeit
und finanzielle Sorgen lassen eine junge Generation mit groflen Zukunftsingsten heran-
wachsen." Schnelle und einfache Rezepte zur endgiiltigen Losung dieser meist sehr komple-
xen Fragen werden gefordert. Dies nihrt ein Klima der Politik- und Wirtschaftskritik und
damit auch der Kritik an der Marktwirtschaft."?

Diese Kritik ist (teilweise) berechtigt: Formen des Marktversagens sind in der Mikro-
und Makrookonomie langst bekannt und beschrieben. Dass es zuweilen im globalen Kon-
text nicht ausreichend beriicksichtigt wird, haben zahlreiche Veréffentlichungen des Oko-
sozialen Forums dokumentiert.

7 https://bankenverband.de/newsroom/meinungsumfragen/jugendstudie-2018-umfrage/
8  Userplanet Research, Jugend Studie 2012, S. 32.

9 Ebd

10 Ebd.

11 Ebd,S.33.

12 Haase, Demokratie und Markt als Symbiose, S. 147f.
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Die Losungen dieser Probleme sind tatsdchlich nicht trivial und kaum alleine auf natio-
naler Ebene zu bewerkstelligen. Potenzielle Herangehensweisen sind jedenfalls umfassend
zu priifen. Als ein wesentliches Priifkriterium ist in diesem Zusammenhang die Kompa-
tibilitdt mit demokratischen Strukturen und der Wahrung der Freiheit des Individuums
zu sehen. Einige alternative Konzepte zeichnen sich dadurch aus, dass diese Kriterien bei
detaillierter Priifung in letzter Konsequenz nicht eingehalten werden.

Dies ist insofern von entscheidender Bedeutung, da Demokratie und Markt eine Sym-
biose darstellen und sich gegenseitig bedingen. Demokratie ist langfristig ohne Marktwirt-
schaft'® nicht haltbar."* Dies bedingt eine grundsitzliche Akzeptanz der Marktwirtschaft.
Dabher ist 6konomische Bildung zugleich politische Bildung und sollte dartiber hinaus
jedenfalls die Aspekte der Umweltbildung beinhalten. Die didaktischen Pioniere Heimann
und Meyer haben auf den Implikationszusammenhang hingewiesen, also darauf, dass ,,alles
mit allem zusammenhéngt“ und nicht nur Ziele, Inhalte, Methoden verkniipft werden soll-
ten, sondern auch unterschiedliche Perspektiven.'

Die Wahl der Kaufentscheidung fiir das eine oder das andere Produkt hat gesamtwirt-
schaftlich enorme Auswirkungen. Dies ldsst sich anhand eines Beispiels gut dokumentieren:
Wird im Einkaufsmarkt ein regionales und saisonales Lebensmittel oder ein aus weit ent-
fernter Produktion unter hohem Transport- und sonstigem Ressourceneinsatz stammendes
erworben? Diese Wahl beeinflusst nicht nur den Ort der Wertschopfung der Lebensmittel-
erzeugung, sondern dariiber hinaus auch die Belastung mit klimaschddlichen Emissionen.
Die scheinbar simple Wahl des Produktes hat enorme Auswirkungen auf die Wirtschaft und
Umwelt. Eine Entscheidung fiir die Wahl einer politischen Partei hat ebenso erhebliche Aus-
wirkungen auf die Entwicklung eines Landes. Die Grundvoraussetzungen sind in beiden
Fillen die Wahlfreiheit und ein méglichst umfassendes Wissen.

Eine wesentliche Aufgabe unserer Bildung ist daher die Vermittlung von basisékono-
mischen, 6kologischen und politischen Kompetenzen in Verbindung mit einem Uberblick
iber deren grofiere Zusammenhinge.

Okonomisches Wissen kann daher nicht nur ein Element in einem berufsbildenden
Schultyp sein, sondern sollte als ein integraler Bestandteil von Allgemeinbildung verstanden
werden. So ist 6konomische Bildung in Ansdtzen schon in der Volksschule (Primarstufe) im
Fach ,Sachunterricht im Erfahrungs- und Lernbereich ,Wirtschaft® curricular verankert.
Ausgehend vom eigenen familidren Umfeld sollen Schiilerinnen und Schiiler anhand wirt-
schaftlicher Fragestellungen und Themen wie Geld, Arbeit und Konsum ein fiir sie bedeut-
sames grundlegendes Verstindnis von wirtschaftlichen Zusammenhédngen entwickeln.
In der AHS-Unterstufe und in der Neuen Mittelschule (NMS) ist ,Geographie und Wirt-
schaftskunde® mit sieben Wochenstunden tiber vier Jahre hinweg das Tréagerfach fiir 6ko-
nomische Bildungsinhalte.'® In der Polytechnischen Schule, in welcher Schiilerinnen und
Schiiler berufsvorbereitend ihr neuntes verpflichtendes Schuljahr absolvieren, ist 6kono-
mische Bildung in den Féchern ,,Politische Bildung und Wirtschaftskunde® sowie ,,Berufs-
orientierung und Lebenskunde mit jeweils zwei Wochenstunden verankert. Der Bereich
~Wirtschaftskunde® behandelt Grundlagen der Wirtschaft und des Wirtschaftens, wie den

13 Freiburger Denkfabrik e.V., 10 Thesen der Humanen Marktwirtschaft.

14 Vgl. z.B.: Wohlgemut, Demokratie und Marktwirtschaft als Bedingungen fiir sozialen Fortschritt, S. 2ff.
15 Aff, Okonomische Bildung kontroversiell, S. 41-48.

16 Stieger & Jekel, Thomas, Vermessene 6konomische Bildung, S. 9f.
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privaten Zahlungsverkehr oder das Wirtschaftssystem in Osterreich. Berufsorientierung
meint nicht nur den individuellen Berufsfindungsprozess der Schiilerinnen und Schiiler zu
unterstiitzen, sondern thematisiert auch die gesellschaftliche Bedeutung und Bedingungen
beruflicher Arbeit.

Die Schwierigkeit besteht jedoch in der Ausrichtung und Gewichtung der jeweiligen
Unterrichtsgegenstinde. Die Okonomiebildung steht bereits bei der Benennung an zwei-
ter Stelle: ,Geographie und Wirtschaftskunde®, ,,Politische Bildung und Wirtschaftskunde®
oder sie scheint gar nicht auf wie im ,,Sachunterricht® Die Ergebnisse der Befragungen las-
sen darauf schlieflen, dass der Bereich in der inhaltlichen Ausgestaltung ebenso zweitrangig
ist. Es ist nur schwer verstandlich, dass Schiilerinnen und Schiiler bis zur Reifepriifung im
allgemeinbildenden Schulbereich eine lediglich geringe Wirtschaftskompetenz erhalten.’®
In diesen Schulen sind die spezifischen Unterrichtsgegenstinde genauso wenig vorgesehen
wie Lehrende mit einem speziellen 6konomischen Lehramt.

Es stellt sich die Frage, ob wir uns das langfristig leisten konnen und wollen. Wire es
nicht im Sinne der 6konomischen Stabilitdt der Biirgerinnen und Biirger und damit auch
des Staates erforderlich, unsere diesbeziigliche Verantwortung wahrzunehmen? Schliefllich
ist die damit einhergehende Absicherung der Demokratie am wichtigsten.
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Elisabeth Knipf-Komldsi

Die plurizentrische deutsche Sprache und die
Normfrage im Deutschunterricht in Ungarn

Deutsch hat in Ungarn eine mehrere Jahrhunderte lange historische Tradition, doch auch
in der Gegenwart spielt die deutsche Sprache in vielen Bereichen, so in der Wirtschatt,
in der Politik und vor allem im Bildungssektor eine wichtige Rolle. In meinem Beitrag
mochte ich zu Ehren und als Anerkennung der hervorragenden Leistungen von Herrn Pro-
fessor Rauscher in der LehrerInnenausbildung in Niederdsterreich und Osterreich einen
Einblick in eine interessante Frage der deutschen Sprache zeigen, die im Deutschunterricht
auf allen Ebenen, von der Sekundarstufe bis zur LehrerInnenausbildung, oft zu Diskussio-
nen fihrt.

Die deutsche Sprache ist eine der variabelsten Sprachen in Europa, was seit etwa den
1970er-Jahren zur Aufgabe der Homogenitdtsannahme der deutschen Sprache fithrte. In
der Folge wurde ab den 1990er-Jahren in der Ausbildung fiir das Lehramt in Deutsch die
Frage der Variationsvielfalt und der Varietiten des Deutschen zum festen Bestandteil des
Curriculums.

1. Fragestellungen zum Thema

Die im Titel genannten Schliisselbegriffe Norm und Variation nehmen schon seit geraumer
Zeit einen hervorgehobenen Platz in der angewandten Forschung zum Deutschen ein (vgl.
v.a. Neuland 2006, Berend/Knipf 2006, Hennig 2012, Davies/Langer 2013, Feilke 2015). Das
Thema hat in der Gegenwart grofie Aktualitét, denn auch die Lehrenden des Deutschen im
DaF-Bereich im Ausland (vgl. Durrell 1999, 2006, Davies 2018) stellen sich aufgrund ihrer
Unterrichtserfahrungen immer wieder die Fragen: ,Wie ist es um die Norm des Deutschen
in unseren Tagen bestellt? Wie viel Variation sollen unsere Schiiler im Deutschunterricht
kennenlernen?“ Das Spannungsverhaltnis zwischen Norm und Variation im Unterricht
kommt in der Regel auf, wenn sich gesellschaftlich-soziale Umbriiche in einer Gesellschaft
zeigen, wie das z.B. in den 1990er-Jahren nach der Wende, in Mittelosteuropa, so auch in
Ungarn, der Fall war, oder auch bei internationalen Sprachstandserhebungen in bestimmten
Schulstufen, wenn die Sprachkompetenz der Lernenden das von ihnen erwartbare Niveau
nicht erreichten (z.B. PISA-Tests). Warnende Stimmen tiber eine Verlotterung der deut-
schen Sprache, laienhafte Sprachkritiken, die Angst vor einer Gefahr eines Sprachverfalls
des Deutschen, die grofle Varianz im Deutschen werden auch im Ausland immer lauter
und verunsichern einen Teil der dort Lehrenden, die — und dieser Umstand sollte immer
wieder beriicksichtigt werden - in einem anderssprachigen Umfeld und bei verhéltnismaf3ig
geringen authentischen sprachlichen Impulsen Lernenden aller Stufen Deutsch unterrich-
ten. Gleichzeitig fithlt sich ein anderer Teil engagierter DeutschlehrerInnen durch die Viel-
zahl von Text-und Sprachhandlungsmustern des Gegenwartsdeutschen verunsichert, weil
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sie standig die Diskrepanz zwischen dem in der Schule unterrichteten sog. Schuldeutsch
und der Sprachwirklichkeit wahrnehmen.

Die grundlegende Frage der Lehrenden ,Was und wie und mit welchem erwartbaren
Ergebnis soll unterrichtet werden® umfasst sowohl den Gegenstand des Unterrichts, das
WAS (die Sprache), gleichzeitig auch den didaktischen Aspekt, das WIE. Selbstverstind-
lich taucht damit auch die Frage nach dem Normativen auf. Diese Auferungen der Leh-
renden fithren dazu, ihre soziale Rolle im Sinne von Ammon (1995) als Normautorititen
bewusster wahrzunehmen und dem Prozess des Unterrichtens noch mehr Aufmerksam-
keit zu schenken, denn in sprachlichen Zweifelsfillen im Unterricht geraten sie in eine Ent-
scheidungssituation: Welche Form ist richtig, welche ist falsch in der gegebenen Situation?
Selbstverstandlich hat der/die Lehrende viele Moglichkeiten, Fragen dieser Art zu beant-
worten, z.B. zahlreiche einschlagige Nachschlagewerke heranzuziehen, Konsultationen mit
muttersprachlichen Lektoren, GastlehrerInnen an der Schule, an Fortbildungen zu fiih-
ren etc. Kurz gefasst, die Verantwortung der Lehrenden ist in dieser ihrer sozialen Rolle
als Normvermittler ziemlich komplex und in vielen Fillen im Alltag auch nicht leicht zu
bewerkstelligen.

Deutsch wird in Ungarn je nach Schultyp als Fremdsprache und als Minderheitensprache
in allen Schulstufen - von der ersten Klasse der Grundschule bis zum Abitur - unterrichtet.
Dieser Unterricht blickt in Ungarn aufgrund der mehr als tausendjéhrigen historischen und
kulturellen Verbundenheit mit dem deutschen Sprachraum auf eine lange und gut bewéhrte
Tradition zuriick’, was jedoch an der Tatsache nichts dndert, dass die Fremdsprachenkennt-
nisse eines Durchschnittsungarn, inbesondere der jungen Generationen, heute ziemlich
gering sind. Deutsch nimmt zur Zeit in Ungarn in der Fremdsprachenwahl nach Englisch
den vornehmen zweiten Platz ein, ein Umstand, der auf viele Faktoren zuriickzufiihren
und immer auch von dem jeweiligen gesellschaftlich-politischen und sozialen Kontext des
Landes abhingig ist. Aus einem sozialen Aspekt betrachtet bildet in den letzten Jahren fiir
die ungarischen ArbeitnehmerInnen die voriibergehende oder auch langfristige Erwerbs-
moglichkeit im deutschssprachigen Ausland (in der Bundesrepublik Deutschland, in Oster-
reich, in der Schweiz) sowie die Option, mit soliden Deutschkenntnissen eine Anstellung
bei einem deutschsprachigen Unternehmen im Lande (in Ungarn) zu bekommen, relevante
Motivationsfaktoren zum Erlernen der deutschen Sprache. Sowohl im gesteuerten (schuli-
schen) Deutschunterricht als auch an diversen Sprachschulen des Landes ist immer wieder
die Frage zu horen, welches Deutsch, gemeint ist meistens welche Standardvarietit, unter-
richtet werden soll, wie viel Toleranz von Normabweichungen heutzutage denn zugelassen
werden darf. Mit welchem Deutsch sind die kiinftigen Lernenden und auch Arbeitnehme-
rInnen am besten beraten und fiir einen aktiven Sprachgebrauch im Sprachgebiet vorberei-
tet? Diese praktischen Fragen deuten nicht nur auf einen verantwortungsvollen Umgang mit
dem Lehrgegenstand Deutsch hin, sondern kénnen auch eine Unsicherheit der Fragenden/
Lehrenden signalisieren oder sie konnen auch als Symptom gesehen werden, dass die bis-
lang gelernte und praktizierte Norm der Standardsprache/Hochsprache des Deutschen auf-
grund der in letzter Zeit erscheinenden Verdnderungen in der Sprache ins Wanken geraten
ist. Ist diese vermeintliche oder reale Unsicherheit tiberhaupt berechtigt? Zur Beantwortung
dieser Fragen sollen in diesem Beitrag drei Faktoren der Schliisselbegriffe, die in der Aus-

1 Vgl Miiller, Marta (2012) zum Stand des Deutschunterrichts in Ungarn.
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bildung von Deutschlehrenden eine zentrale Rolle spielen, in einem ungarischen Kontext
beleuchtet werden:

a) die plurizentrische deutsche Sprache

b) die Entwicklung der Norm im Deutschunterricht in Ungarn

c) die gegenwirtige Norm-Problematik in der Deutschlehrerausbildung (DaF und DaM).

2. Einige Aspekte zur Plurizentrik im Deutschunterricht

Jede natiirliche Sprache ist gekennzeichnet durch einen gewissen Grad an Variation, die
auf allen sprachlichen Ebenen und in allen Kommunikationssituationen erscheint, selbst
die von der Schriftsprache getragene Form der Standardsprache ist nicht frei von Variation.
Die sprachliche Variation im Deutschen ist wahrscheinlich der erste auffallende Eindruck
fiir alle, die sich in den betreffenden deutschsprachigen Gebieten fiir laingere oder kiirzere
Zeit authalten. Dariiber hinaus ist der charakteristische plurizentrische Charakter des Deut-
schen, der sich auf die geographisch kompakten deutschsprachigen Gebiete in der Mitte
Europas erstreckt, zu einem wichtigen Forschungsobjekt vieler Linguisten und Soziolingu-
isten geworden (vgl. Ammon 1995, 2016, Kellermeier-Rehbein 2014).

Anders ist es im Englischen, Spanischen, Portugiesischen und Franzésischen, deren
Plurizentrizitit sich auch auf Gebiete auflerhalb Europas, z.B. auf Ubersee, ausdehnt®. Im
Prozess des Erlernens von mono- und plurizentrischen Sprachen gibt es wohl keinen gra-
vierenden Unterschied, doch ist — insbesondere im Fremdsprachenlernen im Ausland -
damit zu rechnen, dass bei den plurizentrischen Sprachen im Prozess der Aneignung der
betreffenden Sprachen eine Reihe von historischen, kulturellen, politischen und mitunter
auch sprachgeschichtlichen Kenntnissen notwendig ist, dariiber hinaus auch personliches
Engagement, ein sog. plurizentrisches Basiswissen, die Bereitschaft zur Nachfrage und zum
Nachschlagen sowie Toleranz sowohl von Lernenden als auch Lehrenden sind unentbehr-
lich, um die Sprache richtig gebrauchen zu kénnen.

Die nationalen Standardvarietiten des Deutschen, das osterreichische Deutsch, das
Schweizerhochdeutsch sowie das Deutsche in der Bundesrepublik sind eigens kodifiziert,
normiert, gleichrangig und haben einen auf die betreffenden Lander und Sprachgebiete
bezogenen Geltungsbereich, sie sind eigenstindig, aber nicht in einem hierarchischen Sinne
verstanden. Eine staatsorientierte Eigensprachlichkeit zeigen die Sprachgebrauchsweisen
2.B. in der Schweiz und in Luxemburg, gleichzeitig sind sie auch Abbild von grofiraumigen
Dialektlandschaften. Fiir Varietéiten allgemein, so auch fiir die nationalen Standardvarie-
taten gilt, dass sie kognitive Wissensbestande darstellen und soziale Funktionen haben, auf
diese Weise ,leisten Varietdten einen Beitrag zur Konstruktion der Identitdt der Sprecher
und deren Kategorisierung“ (Dovalil 2010: 45). Dass Lernende, Studierende und Lehrende
diese Funktion von Varietiten erkennen konnen, bedeutet nicht nur einen langen Weg im
Lernprozess, sondern vor allem personliche, hautnahe Spracherfahrungen in den deutschen
Sprachgebieten oder zumindest in einem der Sprachgebiete.

2 Wohlgemerkt, auch die deutsche Sprache hat in verschiedenen Regionen der Welt auf fast allen Kontinenten
durch die historisch, politisch und wirtschaftlich bedingten Migrationsprozesse deutschsprachiger Menschen
eine Verbreitung gefunden, doch diese haben aufgrund der Umstiande des jeweiligen Aufnahmelandes einen
anderen Status.
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Anhand des plurizentrischen Charakters der Sprache kann eine erh6hte Sprachaufmerk-
samkeit und eine Sprachbewusstheit bei Lernenden und Lehrenden entwickelt werden,
anders formuliert ist es wichtig, die Unterschiede der drei nationalen Standardvarietdten
und ihre unterschiedlichen Verwendungsbedingungen auch im Studium den Lernenden/
Studierenden im DaF-Bereich zu erlidutern, denn diese Kenntnisse konnen fiir sie beim
Sprachgebrauch zumindest auf rezeptiver Ebene sehr hilfreich sein. Ohne auf einzelne
Details der nationalen Standardvarietdten einzugehen, sei hier nur angedeutet, dass fiir Stu-
dierende, Lernende des Deutschen die Lexik im Osterreichischen Deutsch (Austriazismen
genannt) auch die suprasegmentale Ebene oder z.B. manche Differenzen im grammatischen
Bereich (Artikel, Auxiliaria haben und sein) besonders auffallende Merkmale darstellen. Im
Sprachgebrauch in der deutschsprachigen Schweiz sind es die Helvetismen sowie die kon-
sequente diamediale Trennung (gesprochen: Dialekte, geschrieben Schweizerhochdeutsch)
der Varietdten im Sprachgebrauch und nicht zuletzt im Sprachgebrauch der Bundesrepu-
blik ist es das bekannte Nord-Siid-Gefille, die regionalen Sprachgebrauchsstandards und
die daraus resultierenden Differenzen auf der lexikalischen, grammatischen und pragma-
tischen Ebene. Es muss auch beachtet werden, dass es zwischen den drei nationalen Stan-
dardvarietiten insbesondere in Grenzgebieten z.B. im Siidosten der Bundesrepublik und in
Osterreich flielende sprachliche Uberginge gibt, also keine strikten sprachlichen Grenzen
existieren. Dafiir ist ein Beispiel das standardsprachliche Wort Junge, wofiir als Alternative
im Stuidosten Deutschlands in der Alltagssprache eher das nicht standardsprachliche Bub/
Bube verwendet wird, das im osterreichischen Deutsch als Standardwort gilt.

3. Exkurs zur Entwicklung der Norm im DaF- und
DaM-Unterricht in Ungarn

Zum besseren Verstindnis der Norm-und Variationsfrage im Deutschunterricht erhalten
wir interessante Einblicke, wenn wir die Entwicklung der Norm im Deutschunterricht in
Ungarn kurz skizzieren. Zu Beginn der 1960er-Jahre wurde in Ungarn erneut ein Deutsch-
unterricht an Schulen zugelassen, zur gleichen Zeit wurden auch zweisprachige Minder-
heitengymnasien fiir die deutsche Minderheit gegriindet, wofiir letztlich der gesellschaft-
lich-politisch-ideologische Hintergrund der damaligen Zeit bestimmend war. Der einzige
Zugang zur deutschen Sprache und Kultur bildete fiir Ungarn in dieser Zeit das DDR-
Deutsch, zumal diese deutsche Sprache als einzige ,westliche Sprache® an den Schulen
neben der obligatorischen Pflichtsprache Russisch zugelassen war. Diese Varietit des Deut-
schen gab im DaF- und im Minderheitenunterricht, in der universitdren Ausbildung wie
in der germanistischen Forschung, und auch in einer damals noch spérlichen deutschspra-
chigen Pressetitigkeit, schlechthin die Norm der deutschen Sprache vor. Auch im Deutsch
als Minderheitenunterricht wurde die deutsche Sprache nicht mit gesonderten Methoden
vermittelt, denn die Ausgangslage der Schiiler war ja im Groflen und Ganzen die gleiche
wie beim Fremdsprachenunterricht: Die Schiiler der Minderheitenschulen haben in den
1960er-, eventuell Anfang der 1970er-Jahre selten in ihrer priméren Sozialisation in der
familidren Umgebung einige Dialekt- oder Deutschkenntnisse erworben, in den spiteren
Jahrzehnten traten sie jedoch grofitenteils ohne jegliche deutschsprachige Vorkenntnisse
aus der Familie ihre schulische Sozialisation an.
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In diesen Jahrzehnten ging es vor allem um die Dominanz der expliziten Normen, die
in der Schule, in der Lehrerausbildung vermittelt und abverlangt wurden. Selbst bei den
damals noch sparlich erlebbaren Sprachgebrauchsgewohnheiten, durch die man iiber impli-
zite Normen hitte etwas erfahren konnen, war die Sprache der DDR bestimmend fiir den
Deutschunterricht. Uber sprachliche Variation wurde damals nicht explizit gesprochen,
hochstens konnte eine Variation auf der phonetischen Ebene wahrgenommen werden, z.B.
dadurch, dass man gelegentlich von nativen DDR-Sprechern eine leicht sdchsisch gepragte
Ausspracheform horen konnte. Erst nach der Wende, in den 1990er-Jahren, durch die in
Ungarn freiziigigeren Reisemoglichkeiten, den Empfang deutschsprachiger Medien (Satel-
litfernsehen), das nach der Wende in allen Altersgruppen der Ungarndeutschen sich grofler
Beliebtheit erfreute, sowie die vielfiltigen und intensiv gepflegten Stadte-, Orts- und Schul-
partnerschaften mit allen deutschsprachigen Lindern konnte eine personliche Erfahrung
mit der sprachlichen Vielfalt und Variation des Alltags, eine Sprachwirklichkeit, ein Ein-
tauchen in die sprachliche Welt der deutschen Sprache mit all ihren Facetten, hautnah erlebt
werden.

Die jahrzehntelang verinnerlichte verhaltnismaflig einheitliche ,,DDR-Norm“ schien
stabile Nachwirkungen zu haben, zumindest im Deutschunterricht und bei den Lehrenden
selbst. Denn in den Jahrzehnten bis zur Wende sind einige Generationen der Deutschleh-
renden mit einer variationsfreien Norm ausgebildet worden. Praktiziert wurde im Deutsch-
unterricht tiberwiegend eine grammatisch-iibersetzende Methode, die eben die Vermitt-
lung der expliziten, nicht aber die der verdeckten Sprachgebrauchsnormen anstrebte. Mit
der kommunikativen Wende im DaF-Unterricht seit den spaten 1980er-Jahren versuchte
man die Kehrseite der oben erwahnten Methode einzusetzen und die impliziten Normen in
den Vordergrund zu stellen, ohne konsequente Riicksichtnahme auf die Akzeptabilitit der
grammatischen Regeln:

Von besonderer Bedeutung erscheinen neben den kodifizierten und statuierten Nor-
men nun die Entwicklungen der ,,subsistenten Normen, jener normativen Erwar-
tungshaltung, um deren Institutionalisierung und Legitimierung im Rahmen kon-
kurrierender Normierungshandlungen gerungen wird. (Neuland 1998: 8)

Das Motto war freies Sprechen in Deutsch, auch wenn es grammatisch mangelhaft ist. Das
bedeutete zwar einen groflen Schritt vorwirts, dennoch konnte das Ineinandergreifen der
Vermittlung der beiden Normen nicht erreicht werden. In der Gegenwart ist aus den Ziel-
vorgaben des Deutschunterrichts fiir Minderheiten und auch aus denen des DaF-Unter-
richts ersichtlich, dass im Deutschunterricht die beiden Normen, sowohl die gesetzten als
auch die subsistenten Normen, eine Verzahnung anstreben und sich beide die erstrebte
Sprachkompetenz in Deutsch als Ziel stecken. Im Folgenden wird in einem kurzen Auszug
aus den beiden Lehrplanvorgaben ein Einblick gegegeben, der auf grole Ahnlichkeiten mit
einigen speziellen Zielen hinweist:

Im Rahmenlehrplan fiir den Deutschunterricht der bilingualen deutschen Nationali-
tatenschulen in Ungarn (Wurzeln und Fliigel), der von einem Expertenteam 2010 erstellt
wurde, umfasst folgende Bereiche:

a) Sprachliche Handlungskompetenz
b) Landeskundlich-interkulturelle Kompetenz
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c) Linguistische Kompetenz
d) Methodenkompetenz (2010: 4).

In den bilingualen Nationalititenschulen fiir die ungarndeutsche Minderheit® wird ange-
strebt, neben allgemeinen Kenntnissen, die auch im DaF-Bereich behandelt werden, spe-
zielle zusitzliche, die Sprache, Kultur und Geschichte der deutschen Minderheit in Ungarn
thematisierende Inhalte als Lehrstoff anzubieten, die auch andere Schwerpunkte als der
Gemeinsame Europdische Referenzrahmen (GER) setzt. Exemplarisch hervorgehoben seien
z.B. die Anforderungen der Klassenstufe 10 innerhalb der Sprachgebrauchsnormen unter
Kommunikationskultur (S. 57):

Der Schiiler/die Schiilerin kann

o in variabler, angemessener Form das Wort ergreifen oder gar abgeben und Redemittel
einsetzen, um wihrend des Redebeitrags Zeit zu gewinnen

o Kommunikationssituationen einschitzen und seine eigenen Sprachhandlungen im
Rahmen der tiblichen Konventionen angemessen anpassen

« Anderen sprachlich und formal differenzierte Riickmeldungen (feedback) geben

o Registerverwendung und -wechsel von Kommunikationspartnern erkennen und der
Situation und Rollenverteilung entsprechend angemessen sprachlich handeln (ebd. 57).

In diesen Formulierungen erkennen wir einen hohen Mafstab: eine anspruchsvolle Sprach-
und Kommunikationsfihigkeit, in der neben der Interaktionsfahigkeit auch subsistente
Normen zum Tragen kommen, die auf der Grundlage von vorhandenen sprachlich-lingu-
istischen Kompetenzen, die durch die vermittelten deskriptiven statuierten Normen geprégt
sind, unvermeidlich als Anforderungen in einer bilingualen Bildungsform erwartet werden
kénnen.

Der in Ungarn fiir die Fremdsprachen konzipierte Rahmenlehrplan formuliert zwar ein-
facher, fokussiert iiberwiegend die gesetzten Normen, lasst jedoch auch die subsistenten
Normen nicht aufler Acht:

Die Zielvorgabe bei der Vermittlung im Fremdsprachenunterricht ist die Herausbildung
einer kommunikativen Kompetenz, die sich aus drei Elementen zusammensetzt:

a) der sprachlichen,
b) der soziolinguistischen
d) der Textkompetenz.

Die sprachliche Kompetenz beinhaltet die lexikalischen, grammatischen, semantischen,
phonetisch-phonologischen, morphologischen und orthographischen Kenntnisse bzw. die
zu ihrem Gebrauch notwendigen Fertigkeiten bzw. Basisfahigkeiten. Die Sprachkompetenz
wird durch das Verstehen des gehorten und geschriebenen Textes, durch die Sprechfertig-
keit, die Interaktion bzw. durch die Entwicklung der Schreibfihigkeit aktiviert.

Die soziolinguistische Kompetenz bedeutet die Kenntnis jener gesellschaftlichen
Gewohnheiten und Regeln, die den Erfolg der Kommunikation mafigebend beeinflussen
und die vom Lehrenden aufgrund der Abweichung von der muttersprachlichen Kultur bei

3 Esgeht um 12 Gymnasien und 152 Schulen der deutschen Minderheit.
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den Lernenden bewusst gemacht werden missen (z.B. Hoflichkeitsformen, sprachliche
Rituale, Anredeformen, Korpersprache, Humor, Stilschichten, Dialekte).

Im Rahmen der Textkompetenz werden die Kenntnisse zum Aufbau des Textes, die
Textkoharenzmittel im Gesprochenen und Geschriebenen angeeignet, die Regeln der Inter-
aktion bzw. die typischen Elemente verschiedener Textsorten. Die Sprache ist von der Kul-
tur, durch die sie entstand und durch die sie besteht, nicht zu trennen.

4. Fazit

Zusammenfassend sollen einige heute noch bestehende Schwierigkeiten im Umgang mit

Norm und Variation im Deutschunterricht in Ungarn benannt werden:

o die Auffassung der Norm als etwas Starres, das Festhalten an praskriptiven Vorstellungen,
wiahrend die Sprachrealitdt selbst viel Variabilitat zeigt,

« das Erkennen und die Handhabung der medialen Verschiebungen und Uberlappungen

von sprachlichen Auerungen in der Unterrichtspraxis und das Erkennen, dass nicht nur

Sprache, sondern Sprache und Kultur unterrichtet werden,

die didaktische Aufbereitung der sprachlichen Varianz auf allen (oder zumindest den

wesentlichen) Ebenen des Sprachsystems und deren Implementierung in den benutzten

Lehrmaterialien, lernerorientiert und rezeptionsorientiert,

der Leistungsdruck der Lehrenden im Ausland, ein moglichst einwandfreies Standard-

deutsch zu vermitteln, damit die Lernenden im Abitur und den sonstigen Priifungen gute

Ergebnisse erreichen.

Sprachhandlungsmuster und auch Textsorten dndern sich von Zeit zu Zeit, miissen also

der Sprachrealitat entsprechend flexibel sein. Wann, auf welcher Schulstufe und auf welche

Weise diesen Verdnderungen Rechnung getragen wird, ist eine Frage der Lehrplangestal-

tung der einzelnen Schultypen im betreffenden Land und Frage der Gestaltung der lokalen

Lehrpléne.

Statuierte Normen bilden schon jahrzehntelang das Kernstiick des Fremdsprachenun-
terrichts und auch der Deutschlehrerausbildung, demgegeniiber stand die Vermittlung der
Routinen, die fiir den Sprachgebrauch unentbehrlich sind, lange Jahrzehnte im Schatten der
Unterrichtspraxis. An diesem Punkt scheint mir der Terminus technicus der transitorischen
Norm von Feilke (2015) sehr angebracht zu sein, der besagt, dass die im Unterricht ver-
mittelten Normen als Ubergangsnormen betrachtet werden sollen, die sich erst im Laufe
des Lernprozesses bei den Lernenden stabilisieren und zu einer richtigen Gebrauchsnorm
entwickeln werden. Aus dieser Sicht betrachtet, wird die Liicke zwischen gesetzten Normen
und Gebrauchsnormen etwas geringer ausfallen.
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Christa Koenne
in Zusammenarbeit mit Margareta Divjak-Mirwald

Schulentwicklung jenseits von Autonomie

1. Schulentwicklung

... zielt auf einen Veranderungsprozess sowohl an den einzelnen Schulstandorten als auch
in den ministeriellen Vorgaben und der Schulbehérde ab. Sie setzt eine Unzufriedenheit mit
dem IST-Zustand voraus. Uberlegungen, worauf genau sich diese Unzufriedenheit bezieht,
weisen in verschiedene Richtungen und miinden in z.T. widerspriichliche Vorschlage.
Gemeinsam ist ihnen der Wunsch, aus der diffusen Unzufriedenheit, die vielfach beobacht-
bar ist, herauszukommen.

Veranderungen sind nicht per se ,,gut®, sondern es bedarf gut ausgewiesener Begriindun-
gen. Soll Schulentwicklung systematisch erfolgen und zielgerichtet sein, gilt es eine selbst-
reflexive Analyse im Voraus zu gestalten und sowohl die Rahmenbedingungen als auch die
Ziele moglichst exakt zu definieren.

Einige gesellschaftlichen Verdnderungen, auf die regiert werden sollte:

1.1 Zunehmende Pluralitat

Pluralitat bezieht sich auf das Zusammentreffen von Menschen mit unterschiedlichen Welt-
bildern, unterschiedlichen Lebenskonzepten und unterschiedlichen Wertvorstellungen. Sie
kennzeichnet unsere Gesellschaft. Sie ist im Schulalltag erlebbar und sie fithrt unweigerlich
zu Konflikten. Der Erfahrungsraum Schule kann nutzbar gemacht werden, um den Umgang
mit Unterschiedlichkeit zu erlernen. Appelle wie ,,Seid lieb zu einander und brav® sind dabei
zu wenig. Es bedarf einer Kommunikations- und Konfliktkultur.

Ein anderer Vorschlag lautet, die Subgruppen der Gesellschaft durch méglichst verschie-
dene Schularten abzubilden, um gesellschaftliche Konflikte von der Institution Schule fern-
zuhalten. Dann aber verlagert sich das Aushandeln von Konflikten in Rdume auflerhalb der
Schule ohne professionelle Begleitung.

1.2 Das Zusammenleben der Menschen andert sich

Die Stabilitit aller organisierten Gemeinschaften sinkt, nicht nur der Familien - was wir
immer besonders beklagen und worin wir die Schuld vieler Probleme in den Schulen sehen.
Alle Gemeinsamkeiten, von Kirchen bis zu Sportvereinen, verzeichnen eine hohe Fluktu-
ation. Wir haben heute die Freiheit dabei zu sein oder nicht. Und wir nehmen uns diese
Freiheit.

Gleichzeitig — und das scheint ein Widerspruch - steigt die Bedeutung von Gemein-
schaften. Wir sind sie freiwillig eingegangen und fiir die Zeit, in der wir dabei sind, sind sie
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uns wichtig. Die ,,peer groups“ der Jugendlichen haben z.B. bedeutende Auswirkungen im
Schulalltag.

Schule kann einen Beitrag zur Wertschitzung von Gemeinsambkeit leisten und die
Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwortung stirken, die jedes soziale System braucht.

1.3 Das Wissen steigt immer schneller

Wir konnen nicht immer mehr lernen, weder wir noch unsere SchiilerInnen. Dramatisch
wird die Situation, wenn der Umweg des Lernens von einer Generation auf die néchste zu
lange dauert, wenn Wissen einer Generation in der néchsten zum Teil schon tiberholt ist.
Dann werden die Generationen einander historisch.

Schule hat heute schon das Monopol der Wissensvermittlung verloren. Unsere Schiiler-
Innen wissen viel, was nicht wir ihnen beigebracht haben. Das kann auch eine Irritation in
diesem obrigkeitshorigen System sein.

1.4 Verdnderung der Arbeitswelt

Die bezahlte Arbeit ist eine knappe Ressource. Wir miissen unsere SchiilerInnen darauf vor-
bereiten mit Phasen der Arbeitslosigkeit zurecht zu kommen, wéihrend heutige Erwachsene
ihre Identitat wesentlich aus der bezahlten Arbeit beziehen. Eine radikale Erniichterung ist
angesagt.

Wenn Flexibilitdt im Wirtschaftsleben gefordert wird, wenn Kontinuititsforderungen an
den ,Beruf fiirs Leben® als irrefithrend angesehen werden und Wirtschaftsbosse von Schu-
len erwarten, dass sie auf ,,lebensbegleitendes Lernen - heif’t verandern® vorbereiten, dann
ist damit zu rechnen, dass Identitit im Beruf gerade nicht erworben wird.

Der Selbstverwirklichungswunsch, der zu bezahlter Arbeit motiviert, irrt sich in der
Adresse. Unsere SchiilerInnen wissen mehr und mehr davon. Motivationslosigkeit, Lern-
verweigerung bis zum vorzeitigen Abbruch der Schullautbahn kann damit erklarbarer wer-
den.

2. Initiativen zur Schulentwicklung

... haben am G XI Geringergasse seit den 1990er-Jahren stattgefunden. Als Ausgangspunkt
zu neuen Uberlegungen diente folgende Fragestellung: ,,Stellen Sie sich vor, es gibe die
Schule nicht. Welche Begleitung von Kindern und Jugendlichen wiirden wir heute erfin-
den?“ Dieser Zugang zu Verdnderungen war jene ,,Lockerungsiibung®, die eine Gruppe von
ca. 100 LehrerInnen handlungsfihig gemacht hat.

So kamen ndmlich die Verdnderungsvorschlage nicht als Kritik am Bisherigen daher,
sondern als Antwort auf diagnostizierte gesellschaftliche Verdnderungen.

BEISPIELE:
o Als Freifach konnte ,,Gebardensprache” angeboten werden. In Zusammenarbeit mit Dol-
metscherInnen der Gebédrdensprache erlernten die SchiilerInnen die Basics, um mit Hor-
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beeintrachtigten kommunizieren zu kénnen. Diese Fahigkeit sollte Vorteile am Arbeits-
markt schaffen. Das Angebot wurde gut angenommen.

NIN war die Abkiirzung fiir Naturwissenschaftliches Informationsnetzwerk. Durch eine
Zusammenarbeit von KollegInnen der naturwissenschaftlichen Ficher wurde fiir die
OberstufenschiilerInnen ein Angebot entwickelt, bei dem sie lernen konnten, wie natur-
wissenschaftliche Themen allgemein gut verstidndlich, ja journalistisch dargestellt werden
konnen. Es wurde erwartet, dass SchiilerInnen, die ihre Zukunft in naturwissenschaftli-
chen Arbeitsfeldern planen, ihre Arbeit auch klar strukturiert vermitteln konnen.
Schliisselqualifikationen und Personlichkeitsentwicklung beinhalteten folgende Berei-
che: Kommunikations-und Présentationstechnik sowie Konfliktmanagement. Ab der 6.
Klasse wurden aufsteigend Module angeboten. Ein Zertifikat bescheinigte die erfolgreiche
Absolvierung dieser Seminare. Mit dieser Zusatzausbildung sollten die SchiilerInnen bes-
ser auf ihr Berufsleben vorbereitet werden und vor allem mehr Maglichkeiten haben, ihr
erworbenes Wissen effizient umzusetzen. Konfliktmanagement hilft im schulischen und
auch im privaten Zusammenleben. SchiilerInnen konnten in Peer-Gruppen schulintern
beraten und beraten werden.

Flexibilitat in der Arbeitswelt verlangt physische und psychische Belastbarkeit. Deshalb
wurde als Weiterentwicklung des Wirtschaftskundlichen Realgymnasiums der Schulver-
such Wirtschafts- und Sportkundliches Realgymnasium (WISKU) eingefiihrt. Die Anzahl
der Turnstunden in jeder Schulstufe der Oberstufe wurde um eine Stunde erhéht. In der
7. und 8. Klasse wurde das Fach ,Theorie in Sport und Bewegung® als Wahlpflichtfach
angeboten. In Zusammenhang mit einem sogenannten Trégerfach (z.B. Biologie, Physik,
Psychologie, Philosophie) war es somit méglich, auch in diesem Fach die Matura abzu-
legen. Fiir manche SchiilerInnen bot sich durch das Ablegen einer schulexternen Priifung
die Moglichkeit, als TrainerInnen in Sport- oder Fitnessvereinen arbeiten zu kénnen.
Fiir die UnterstufenschiilerInnen wurde der Klassenverband nach der 2. Klasse nicht auf-
gelost. Die SchiilerInnen blieben daher unabhingig von ihrer Schultypenwahl in ihrer
Klassengemeinschaft und wurden nur in den typenbildenden Féichern jahrgangsmafiig
gemeinsam unterrichtet. Damit wurde die Pluralitit in Bezug auf unterschiedliche Bega-
bungsprofile erhalten und der soziale Zusammenhalt gefestigt.

Aus Anlass der Integration eines Schiilers mit Neuromuskuldrer Erkrankung wurde eine
Postkartenaktion ins Leben gerufen, fiir die Zeichnungen von SchiilerInnen als Vorla-
gen dienten. Der Erlos aus dem Verkauf dieser Postkarten wurde fiir die Aktion ,,Verges-
sene Miitter eingesetzt. In Zusammenarbeit mit dem Verein Neustart (Bewahrungshilfe)
wurde das Geld zur Unterstiitzung von Miittern, die nach einer Haftstrafe mit jhren Kin-
dern ein neues Leben beginnen mussten, aufgewendet. Sich um Menschen zu kiimmern,
die straffillig geworden waren, war fiir alle Beteiligten — LehrerInnen, SchiilerInnen,
Eltern - eine grofie Herausforderung.

Die Unterstiitzung fiir die Weiterentwicklung eines Kindergartens in Namibia wurde so
gestaltet, dass zunachst Spendengelder dem Kindergarten tiberwiesen wurden und dieser
im Gegenzug Stoffe, GefifSe und andere Handwerksprodukte an unsere Schule schickte.
Diese wurden im Anschluss von unseren Schiilerinnen zu Produkten verarbeitet, die bei
Elternabenden etc. verkauft wurden. Der Erlos wurde wieder nach Ogongo tiberwiesen,
sodass das Unterfangen in einigen Durchgédngen durchgefiihrt werden konnte.

Die Firma Kapsch hat unsere Schule 6konomisch bei der Ausgestaltung des Tagesheims
unterstiitzt und dafiir das kreative Potenzial der Schule fir Entwiirfe von Werbeplaka-
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ten genutzt. Dadurch wurde der Kontakt mit der Firma Kapsch zu einer Zusammenar-
beit, von der beide Partner profitierten. SchiilerInnen und LehrerInnen organisierten im
Gebaude der Firma Kapsch einen Faschingsumzug, wobei eine konkrete Begegnung von
Schule und Arbeitswelt stattfinden konnte.

o Die rdumliche Néihe zur Firma Porsche/Simmering war Anlass fiir das Kulturprojekt
ARTE XI, in dessen Rahmen kiinstlerische Arbeiten und Vorfithrungen in verschiedenen
Disziplinen sowohl von SchiilerInnen als auch von LehrerInnen in den Rdumen dieser
Firma présentiert wurden. ARTE XTI stellte die Verkniipfung von Wirtschaft und Schule
in den Vordergrund. Diese Veranstaltungen wurden von den Firmen im naheren Umfeld
und der Bezirksvorstehung Wien XI unterstitzt.

o Eltern und LehrerInnen konnten fiir einen Tag ihre Arbeitsplitze tauschen. Die Verant-
wortung fiir die SchiilerInnen blieb selbstverstindlich bei LehrerInnen im Schulhaus.
Die Arbeitswelt der jeweils anderen Berufsgruppe kennenzulernen, und die besonderen
Herausforderungen, die der jeweilige Beruf mit sich brachte, selbst zu erleben, fiihrte zu
einem tieferen Verstandnis fiireinander. Die Reflexion der Erfahrungen ist in die Weiter-
entwicklung der Schule und der Zusammenarbeit mit Eltern eingeflossen.

o SchiilerInnen, die ohne nostrifiziertes Zeugnis in die Schule kamen, konnten nach einer

Einstufung ein Jahr als auflerordentliche SchiilerInnen die fehlenden Qualifikationen
nachholen. Das Ansuchen um einen Schulversuch, bei dem diese Moglichkeit auch fiir
SchiilerInnen bestiinde, die aufgrund eines Nichtgeniigends das Schuljahr wiederholen
sollten, wurde nicht genehmigt.
Dabei zeigt die Erfahrung, dass die zu wiederholende Schulstufe nicht von allen Repeten-
tInnen zu einer positiven Weiterentwicklung geniitzt werden kann. Nicht wenige reagie-
ren mit geringerer Motivation bessere Leistungen zu erbringen und fallen nicht selten
durch Storverhalten im Unterricht auf. Manche reagieren sogar mit Schulabbruch.

Eine besondere Bedeutung hatte immer auch die Offentlichkeitsarbeit, die am G XI ohne
duleren Druck durch Schiilermangel erfolgt ist. Zielsetzung dieser PR-Arbeit war Off-
nung nach auflen, um das G XI in seinem sozialen Umfeld vorzustellen. Es ist gelungen,
Aufmerksambkeit in den Medien durch bewusste Kontaktpflege zu erhalten. Damit wurde
die Akzeptanz vieler unserer MafSnahmen bei allen Beteiligten erhoht. Durch seriose PR-
Arbeit wurde eine erhohte Transparenz in simtlichen Bereichen erreicht und damit auch die
Glaubwiirdigkeit und Seriositat unserer Schulentwicklung dokumentiert. Journalistinnen
konnten sich darauf verlassen, dass Fakten geboten wurden. Ein wechselseitiges Vertrauen
entwickelte sich. So hat ein Reporter einer Tageszeitung einmal gemeint, dass er in diese
Schule immer gerne komme, weil nichts beschonigt werde. Der PR-Erfolg war daran zu erken-
nen, dass immer o6fter Journalisten auf die Schule zukamen.

3. Autonomie

... war am G XI immer ein bedeutendes Thema. In seiner altgriechischen Begriffserklarung
bedeutet Autonomie ,,Eigengesetzlichkeit” und gilt als Wesen der Freiheit.

Mehr Autonomie fiir das Bildungssystem beinhaltet die Moglichkeit von dezentraler
Schulentwicklung in wichtigen Bereichen.
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So kann sich eine Flexibilisierung der Zeiteinteilung, sowohl bei der Gestaltung der Tage,
als auch der Wochen, gegebenenfalls auch der Einteilung des Jahres, den Gegebenheiten an
jedem Schulstandort besser anpassen und Schwerpunktbildungen erleichtern.

Gelingt es ,,autonom®, das Dogma ,eine Klasse/ein Fach/ein Jahr® zu entschérfen?

Kann die bedeutende Nahtstelle am Bildungsweg, die Grenze zwischen schulpflichtiger
Zeit und der Zeit danach, deutlich gemacht werden? Wird ein Grundbildungsnachweis (oft
als Zeugnis zur Mittleren Reife bezeichnet) mit einem festlichen Abschluss der Schulpflicht
ermoglicht?

Wire der nichtgenehmigte Schulversuch beziiglich ,Wiederholen einer Schulstufe®
durchfiihrbar?

Konnen Ziele wie Verringerung des Unterrichtsentfalls, Verringerung der Zahl an Repe-
tentInnen oder Verringerung der Nachhilfe schulautonom erreicht werden?

Im Handbuch des Bildungsministeriums zur ,,Erweiterung der Schulautonomie durch
das Bildungsreformgesetz 2017 steht ,, Autonomie bringt Chancen®. Es gilt sie im Gesetz zu
suchen, zu finden und zu nutzen.

Nicht zuletzt schafft verordnete Autonomie auch Probleme. Aushandlungskonflikte an
den Schulen sind unausweichlich und benétigen eine gute Gespréachskultur, gegebenenfalls
durch professionelle Moderation.

4. Schulentwicklung zwischen Autonomie und Kontrolle

Durch Gesetze und Verordnungen werden Vorgaben gemacht und durch Lehrpline und
Leistungsfeststellungsvorschriften wird der gesetzliche Auftrag fiir Schule festgeschrieben.

Die Erfiillung dieser Auftrage kann standortspezifisch sein. Dabei helfen autonome Ent-
scheidungsmaoglichkeiten. Schulen kénnen Verantwortung iibernehmen (wem gegeniiber?)
und so den Lernenden vorleben, wie schulinterne Demokratie stattfindet. Meinungsver-
schiedenheiten fithren zu Konflikten, die friedlich ausgetragen werden sollen. Entscheidun-
gen begriinden und die Begriindungen kommunizieren, macht erlebbar, wie ein friedliches
Aushandeln bei unterschiedlichen Vorschlagen gestaltet werden kann. Auch das Erleben
von Kontrolle, von Grenzen der autonomen Gestaltungsmoglichkeit, kann und soll Teil des
Lernprozesses sein.

Dieses Lernen war auch schon vor der heute erweiterten Autonomie moglich und wurde
im G XI Geringergasse erprobt.
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Marlies Krainz-Diirr & Elgrid Messner

Auftrag Fort- und Weiterbildung —
Piadagogische Hochschulen als eigener

Hochschultyp

Pidagogische Hochschulen in Osterreich sind ein vergleichsweise junger Hochschultyp. Sie
wurden im Jahr 2007 durch den Zusammenschluss Padagogischer bzw. Berufspadagogi-
scher Akademien und Padagogischer Institute gegriindet und haben in den letzten Jahren
einen dynamischen Wandel erlebt. In der Zusammenfithrung trafen zwei unterschiedliche
Lehr- und Lernkulturen der Lehrer/innenbildung aufeinander. Zum einen war dies die
klassische studentische Lehre im Rahmen der Ausbildung mit akademischen Abschliissen
und Zertifizierungen (Pddagogische Akademie) und zum anderen die Kultur der Fort- und
Weiterbildung, die sich in vielfdltigen Lehr- und Lernformen bis hin zu Organisationsent-
wicklung und (System)Beratung duflerte (Pddagogisches Institut). Diese beiden Kulturen
der Lehrer/innenbildung unter einem hochschulischen Dach zu vereinen war und ist eine
der grofiten Herausforderungen dieses Hochschultyps.

Dazu kam, dass das Augenmerk wissenschaftlicher Analysen und bildungspolitischer
Vorgaben lange Zeit bei der Erstausbildung von Lehrkriften lag, wihrend der Fort- und
Weiterbildung wenig Beachtung geschenkt wurde. Lipowsky spricht 2004 von einem ,wei-
Ben Fleck auf der Forschungslandkarte® (Lipowsky, 2004, S. 462). Das hat sich in den letz-
ten Jahren grundlegend gedndert. Die Autoren des Bandes Lehrerinnen und Lehrer lernen
(Miiller et al., 2010) sprechen von einer ,,Entdeckung der dritten Phase der Lehrerbildung®
(ebd., S. 9) und fithren als méglichen Grund die erniichternden Befunde der Forschung
iiber die Wirksamkeit der Erstausbildung von Lehrpersonen an, wihrend die empirischen
Befunde im Bereich der Lehrer/innenfort- und -weiterbildung deutlich optimistischer aus-
fallen (ebd.). Die Lehrer/innenfortbildung wird zur ,,Hoffnungstragerin® fiir eine Verbesse-
rung des Bildungswesens insgesamt (Miiller et al., 2010, S. 9).

Lehrer/innenbildung wird heute als kontinuierlicher Prozess gesehen, der ein gut abge-
stimmtes Zusammenspiel von Rekrutierung und Erstausbildung einerseits und einem die
gesamte Berufslaufbahn erfassenden Qualifizierungs- und Professionalisierungsprozess
andererseits erfordert (OECD, 2005). Zwei Elementen der Lehrer/innenbildung wird nun
besondere Bedeutung zugeschrieben: der Attrahierung und Akquirierung geeigneter Per-
sonen und der Weiterqualifizierung wihrend des Berufslebens (Mayr & Neuweg, 2009,
S. 991T.).

Heute spricht man von einem Professionalisierungskontinuum und es verwundert nicht,
dass dafiir mit den Padagogischen Hochschulen ein eigener Hochschultyp geschaffen wurde.
Mit der Verantwortung fiir das gesamte Professionalisierungskontinuum von Padagoginnen
und Padagogen auf akademischer Basis und damit dem Gelingen von Reformprozessen an
Schulen unterscheiden sich die Padagogischen Hochschulen, was die Lehre betrifft, deutlich
von den Universititen, deren diesbeziiglicher Schwerpunkt nach wie vor im Bereich der
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Ausbildung liegt. Die Ausbildung von Padagoginnen und Piadagogen fiir alle Schultypen
(fir den Sekundarbereich gemeinsam mit Universitdten) ist auch an den Padagogischen
Hochschulen ein Kernbereich; Ziel in Lehre, Forschung und Entwicklung ist jedoch die
umfassende Professionalisierung und Unterstiitzung des Kompetenzaufbaus von Piddago-
ginnen und Pddagogen wihrend ihrer gesamten beruflichen Karriere in enger Verbindung
von Unterrichts- und Organisationsentwicklung an Schulen und Bildungseinrichtungen.

Die Piadagogischen Hochschulen als neuer Hochschultyp setzen damit den Bologna-
Gedanken im Hochschulraum konsequent um: Auf eine eher kurze Phase der Ausbildung,
die ,Employability“ ermoglicht, folgt eine lange Phase der akademischen Weiter- und
Hoherqualifizierung in Verbindung mit der Entwicklung des beruflichen Feldes. Geht man
davon aus, dass der Verbleib von Lehrkraften im schulischen System etwa vierzig Jahre
umfasst, so wird deutlich, welche besondere Bedeutung der Fort- und Weiterbildung in
dieser Zeitspanne zukommt. Die Entwicklungsdynamik der Gesellschaft fordert von Lehr-
kraften und schulischen Fithrungskriften laufend Kompetenzvertiefung und -erweiterung,
um den Anforderungen eines modernen Bildungssystems gerecht zu werden und dieses
weiterentwickeln zu konnen.

Fort- und Weiterbildung: Eine Abgrenzung

Die Fort- und Weiterbildung fiir Padagoginnen und Pidagogen ist international und
national ein Kernelement von Personalentwicklungsmafinahmen im schulpadagogischen
Bereich und erstreckt sich iiber verschiedenste Formen, Inhalte und Angebote. Der Begriff
Fort- und Weiterbildung ist im 6sterreichischen Sprachgebrauch eine feste Verbindung ein-
gegangen und bezeichnet unterschiedliche Angebote, die sich zwar unterscheiden, aber
auch durchaus ineinandergreifen kénnen und keine deutliche Abgrenzung zulassen.

Terhart (2013, S. 106) bietet fiir die Unterscheidung folgende Definition an: Mit Fort-
bildung werden in erster Linie Angebote adressiert, welche zu einer Qualifikationserhaltung
fithren, d.h. das bisherige Kompetenzniveau der Lehrerausbildung aufrechtzuerhalten bzw.
Veranderungsanforderungen anzupassen. Zur Weiterbildung werden hingegen Programme
gezdhlt, welche einer Erweiterung vorhandener Kompetenzniveaus dienen, wodurch z.B.
neue Funktionen oder Amter {ibernommen werden kénnen. Weiterbildungen sind daher
primér Angebote, welche langerfristig angelegt sind und Lehrenden etwa berufsqualifizie-
rende Zertifikate und akademische Abschliisse anbieten. In der Regel sind damit Hoch-
schullehrgdnge gemeint, weshalb diese Lehrgénge an 6sterreichischen Hochschulen admi-
nistrativ auch als Ausbildungen gefiihrt werden.

Diese Unterscheidung ist nicht unbedingt trennscharf und in der Praxis nicht immer
sinnvoll. Es gibt Hochschullehrginge, die die eigene Professionalisierung vertiefen und
nicht unbedingt fiir neue Funktionen qualifizieren, und bestimmte Fortbildungen, die fir
Funktionsiibernahmen verlangt werden. In Bezug auf die in Osterreich fiir Lehrkrifte beste-
hende Fortbildungsverpflichtung wird kein Unterschied zwischen Fort- und Weiterbildung
gemacht.

Die Fortbildung ist in Osterreich fiir Lehrende gesetzlich geregelt. Mit der Dienstrechts-
novelle 2013, Padagogischer Dienst (BGBI, 2011/2013), kann der Besuch eines bestimmten
Ausmafles an Fortbildungslehrveranstaltungen (15 Stunden pro Jahr auflerhalb der Unter-
richtszeit) fir Lehrkrifte aller Schultypen verpflichtend vorgeschrieben werden. Vor der
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Dienstrechtsnovelle galt dies nur fiir Lehrpersonen der Grund- und Mittelschulen, was zu
einer Ungleichbehandlung der Lehrer/innen fiithrte und manchmal unerwiinschte Nebenef-
fekte erzeugte. So wird in einem Transferforschungsprojekt der Padagogischen Hochschule
Kérnten zum Thema ,Wirksamkeit von Fortbildung® von Schulleitungen der Pflichtschulen
von einer ,,Zwei-Klassen-Gesellschaft von Fortbildung“ (Erlacher et al., in Vorber., S. 46)
gesprochen. Diese ,Widerspriichlichkeit der verschiedenen Dienstgesetze“ (ebd.) (ver-
pflichtende Fortbildung im Pflichtschulbereich, freiwillige Teilnahme im Bereich hoherer
Schulen) wurde bei allen Befragten als wichtige Rahmenbedingung thematisiert, wobei
Uneinigkeit bestand, ob diese eher hemmend oder forderlich fiir systematische Personal-
entwicklung am Standort gewertet werden kann (,,... schicken ist ganz schwierig®; ,,... wenn
wir das Muss nicht hdtten®) (Erlacher et al., in Vorber.,, S. 59).

Die Verpflichtung zur Fortbildung in einem bestimmten Stundenausmaf} ist auch fiir die
Hochschulen gelegentlich eine Herausforderung, wenn der/die Vortragende auf die Frage,
was man sich von der Fortbildungslehrveranstaltung erwartet, die ehrliche Antwort erhilt:
einen Schein. Besser ergeht es den Vortragenden in Weiterbildungsprogrammen, die in der
Regel freiwillig und aus intrinsischer Motivation besucht werden, wozu die Aussicht nicht
unwesentlich beitrigt, durch den Erwerb der betreffenden Qualifikation neue Funktionen
im Schulbereich ausiiben zu konnen.

Mit den neuen Anforderungen an Schulen beginnen sich auch Schulen in Osterreich
starker funktional zu differenzieren. Neben der Intensivierung der Ausbildung von Fiih-
rungskraften in den letzten Jahren wurden mit Lerndesignerinnen und -designern, SQA-
Koordinatorinnen und -koordinatoren und Mentorinnen und Mentoren neue Funktionen
im Schulbereich geschaffen, die Lehrerinnen und Lehrern im Rahmen der Schule eine
bescheidene Karriere ermdglichen. Auch die Méglichkeit, tiber Weiterbildung zu akademi-
schen Abschliissen zu kommen, ist Anreiz, sich auf qualitativ anspruchsvolle und langfris-
tige Weiterbildungen einzulassen.

Zum Verhiltnis Fort- und Weiterbildung und Schulentwicklung

Professionelle Fort- und Weiterbildung von Padagoginnen und Pidagogen zéhlt zu den
starksten Einflussgrofien im Hinblick auf unterrichtliche Verhaltensentwicklung bei Lehr-
personen (Hattie, 2013). Bei Fort- und Weiterbildung wird meist an die Fortbildung Einzel-
ner gedacht, da Lehrer/innenfortbildung sich traditionell lange Zeit an der einzelnen Lehr-
person orientierte und auf Kompetenzerweiterung zur Erfiillung wichtiger Alltagspraktiken
in Schulen ausgerichtet war. Es ist bekannt, dass es auf die Motivation, das Wissen und
Konnen des Einzelnen ankommt, um wirksame Lerngelegenheiten fiir Schiilerinnen und
Schiiler schaffen zu kénnen. Erwerb und Erhalt von Motivation und Kompetenz sind jedoch
wesentlich von schulischen Kontextbedingungen abhingig, wobei die Schulleitung in die-
sem Zusammenhang langst als wesentliche Einflussgrofe erkannt wurde. Es ist an manchen
Schulen sehr viel leichter ein guter Lehrer/eine gute Lehrerin zu werden und zu bleiben als
an anderen, und es ist ein alter Hut, dass Fortbildung, die sich ausschlief3lich an Einzelne
richtet, nur wenig wirksam ist. Das in Kursen oder Lehrgéngen fern der Schule Gelernte und
mit wohlmeinenden Teilnehmerinnen und Teilnehmern Entwickelte hélt der Alltagsrealitét
am Standort in der Regel nicht stand. Die von den Seminaren heimkehrenden ,,Botschafter
des Neuen', werden von den Kollegien durchaus nicht immer freudig begriif3t.
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Die Veranderung von Alltagspraxis ist jedoch ein ,,Phénomen dazwischen® (Spillane &
Diamond, 2007), entsteht in Interaktionen und wird von der Situation vor Ort konstruiert.
Groflere Chancen auf Wirksamkeit und Umsetzung haben Schulteams, die gemeinsam Fort-
bildungen besuchen und dann am Schulstandort weiterarbeiten und sogenannte ,,professio-
nal communities“ (Lave & Wenger, 1991) bilden, die von der Schulleitung gestiitzt werden.
Lipowski (2010, S. 63) entwarf zur Erkldrung von Wirksamkeit von Fortbildungs- und Pro-
fessionalisierungsmafinahmen ein Angebots-Nutzungsmodell, das allgemeine schulische
Kontextbedingungen (Schulklima, Kooperationsklima, Schulprogramm, Feedback durch
die Schulleitung, Gelegenheit zur Anwendung) als wesentliche Bausteine enthélt. Diese
schulischen Bedingungen vor Ort wirken unmittelbar auf die Transfermotivation von Lehr-
kraften und Kollegien ein, bedingen den Transferprozess und damit auch die Wirksamkeit
des Fortbildungsangebots wesentlich.

Fokussiert man die Angebotsseite von Fortbildung und deren empirisch erhobene
Erfolgsindikatoren, so tauchen in allen Untersuchungen dhnliche Elemente auf. Die Chance
auf Wirksambkeit ist dann hoch, wenn das Angebot an die Praxis vor Ort ankniipft (,,close to
the job®), Moglichkeit zur Reflexion der eigenen Praxis bietet, Input- und Reflexionsphasen
ineinandergreifen, das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern in den Mittelpunkt gestellt
und der Austausch in professionellen Lerngemeinschaften ermoglicht wird, Beratung durch
Expertinnen und Experten stattfindet und Angebote insgesamt langerfristig sind (Lipow-
sky, 2010; Lipowksy & Rzejak, 2012; Berghammer & Meraner, 2012; Zehetmeier, 2017;
Miiller et al., 2018). Wenn man sich diese Faktoren vergegenwiartigt, so wird rasch deutlich,
dass Fort- und Weiterbildung hohere Wirksamkeit verspricht, wenn sie in die Schul- und
Unterrichtsentwicklung eines Standortes eingebettet ist.

Unter Qualitatsgesichtspunkten von Schulen bilden Personalentwicklung, Organisati-
onsentwicklung und Unterrichtsentwicklung an Schulen stets eine Einheit. Fiir diese Ver-
zahnung prigten Buhren und Rolff (2009) den Uberbegriff Schulentwicklung.

So wie die Angebote der Padagogischen Hochschulen zur Fort- und Weiterbildung von
Lehrkriften die Qualifizierung fiir Verdnderungen im Berufsfeld sicherstellen, so verfol-
gen diese als tibergeordnetes Ziel auch die Qualitétssicherung und -verbesserung an Schu-
len durch Beratung bei Personal-, Organisations- und Unterrichtsentwicklung. Zum einen
bedeutet das die kontinuierliche Aktualisierung und Steigerung des beruflich relevanten
Kompetenzniveaus der Pddagoginnen und Padagogen im Kontext ihres Berufsumfelds, zum
anderen die Begleitung bzw. Beratung von Qualitatsprozessen im Rahmen der Schulent-
wicklung. Die Weiterentwicklung des Einzelnen wird im Kontext der gesamten Schule in
einer engen Kooperation zwischen der Schulleitung, dem Kollegium und den Fortbildungs-
anbietern gesehen (Berghammer & Meraner, 2012).

Pidagogische Hochschulen haben in diesen Feldern durch Forschung und Qualifizie-
rung (Ausbildung von Organisationsberaterinnen und -beratern, Unterrichtsentwicklerin-
nen und -entwicklern, Prozessberaterinnen und -beratern) hohe Expertise aufgebaut und
trachten daher, ihre Angebote der Fort- und Weiterbildung (Personalentwicklung) in viel-
faltigen Formen mit Schulentwicklung zu verbinden. Padagogische Hochschulen sind nicht
nur Orte der Personalentwicklung von Padagoginnen und Padagogen, sondern in jhrem
Selbstverstdndnis Verantwortungstriger fir die Beratung von padagogischen Systemen,
Schulen und Bildungseinrichtungen. Im Idealfall beriihrt die Fort- und Weiterbildung von
Hochschulen alle drei Bereiche, die in der klassischen Definition von Schulentwicklung von
Rolff auszumachen sind.
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Beispiele nachhaltiger Fortbildungskonzepte

Im Folgenden sollen einige Angebote skizziert werden, die die Fort- und Weiterbildung mit
Schulentwicklung in einen systematischen Zusammenhang bringen.

Beispiel 1: Fortbildung Kompakt
(Padagogische Hochschule Karnten, Viktor Frankl Hochschule)

Das Konzept von ,,Fortbildung Kompakt“ orientiert sich an den Elementen wirksamer und
nachhaltiger Fortbildung und ist fiir alle Schultypen konzipiert. Unterschiedliche Bausteine
(siehe Abbildung 1) mit Inputmodulen durch Expertinnen und Experten, Transferphasen
in den eigenen Unterricht der mitwirkenden Lehrer/innen, Reflexion und kollegialem Coa-
ching sind bezeichnend fiir dieses Fortbildungskonzept, dessen Umsetzung am jeweiligen
Schulstandort erfolgt.

Kontaktaufnahme mit der Schulleitung
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Abbildung 1: Prozessablauf Fortbildung Kompakt (Kreis, 2015, S. 19)
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Wesentliches Element von ,,Fortbildung Kompakt“ ist die Vorgabe, sich begriindet fiir das
Programm zu bewerben und die schriftliche Vereinbarung mit der Schulleitung, die die
Schule fiir die Dauer eines Jahres bindet, wobei die Schule selbst mit den Prozessbeglei-
terinnen und -begleitern vor Ort die Ziele definiert und den Themenbereich festlegt. Ein
wesentliches Element des Konzepts ist die kontinuierliche Prozessbegleitung an der Schule
durch speziell geschulte Unterrichts- bzw. Schulentwicklerinnen und -entwickler der Pada-
gogischen Hochschule Kérnten.

Das Konzept wurde einer umfangreichen Begleitforschung unterzogen (Kreis & Unter-
kofler-Klatzer, 2017) und hat sich tiber die Jahre zu einem Erfolgsprodukt in Karnten ent-
wickelt, wobei der Faktor Verbindlichkeit sich als entscheidendes Element herausstellte.
Interesse von Schulen an der Teilnahme ist hoch. Das Konzept eignet sich auch fir die
Durchfithrung der zweiten Phase des von der Bildungsverwaltung in Auftrag gegebenen
Projekts ,,Grundkompetenzen sichern®.

Modelle mit dhnlichen Bausteinen wurden in den vergangenen Jahren von etlichen
Hochschulen entwickelt. Ein sehr ahnliches Modell ist das Fortbildungsformat der ,,Entwick-
lungsbegleitung® an der PH Steiermark, das Begleitung und Unterstiitzung langerfristiger
Personal-, Unterrichts- und Organisationsentwicklungsprozesse je nach Vereinbarung mit
Schulen anbietet. Das externe Begleitteam besteht aus Fachpersonen und Schulentwicklungs-
beraterinnen und -beratern und steht bis zu zwei Jahre zur Verfiigung. In der Buchpublika-
tion des Begleitforschungsprojekts (De Fontana & Pelzmann, 2016) wird die besondere Rolle
der Schulleitung und ihr Einfluss auf die Qualititsentwicklung einer ganzen Schule betont.

Beispiel 2: Lesson Studies fiir fachbezogene Unterrichtsbegleitung und -entwicklung (Pada-
gogische Hochschule Steiermark)

»Lesson Studies“ bezeichnet ein Modell der Lehrer/innenfortbildung, das an der direkten
Verbesserung des Unterrichts ansetzt. Das Modell stammt aus Japan, wo es die weitest ver-
breitete Form der Lehrer/innenfortbildung darstellt und u.a. durch den Erfolg der japani-
schen Schiilerinnen und Schiiler beim ersten PISA-Test auch in Europa bekannt wurde. Eine
Gruppe von Lehrpersonen plant gemeinsam eine Unterrichtstunde, eine davon fiihrt sie
durch, die anderen beobachten. Durch die Beobachtung einzelner Schiilerinnen und Schii-
ler (,,Fallschiiler®) werden Daten gesammelt, die Riickschliisse auf die Wirkung des geplan-
ten Lernsettings auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler erlauben. Aus der gemein-
samen Analyse der Daten leiten die Lehrpersonen Schlussfolgerungen ab, verbessern das
Lernsetting der Unterrichtsstunde und fithren diese in einer anderen Klasse durch.

»Lesson Studies“ sind eine Variante der Aktions- oder Praxisforschung (Altrichter et al.,
2018), die Lehrerinnen und Lehrer zu Forscherinnen und Forschern macht, die ihr eigenes
unterrichtliches Handeln untersuchen und weiterentwickeln. Die ,,0sterreichische Linie®
(Hollenbach & Tillmann, 2009) dieses Ansatzes wurde von Peter Posch, Herbert Altrichter
und Erwin Rauscher gepragt, der auch ein Handbuch tiber Lesson Studies (Mewald & Rau-
scher, 2019) mitherausgab.

Vor diesem Hintergrund wurde an der PH Steiermark schon 2015-2017 das Forschungs-
und Entwicklungsprojekt ,,Fachbezogene Unterrichtsbegleitung und -entwicklung® (Holz-
inger & Riegler, 2019) durchgefiihrt, das sich auf ,Lesson Studies” im Berufseinstieg kon-
zentrierte. Es richtete sich an die Mentorinnen und Mentoren sowie Berufseinsteigerinnen
und -einsteiger an je einem Schulstandort der Volksschulen einer Bildungsregion in der
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Steiermark. Ziel war, an jeder Schule eine professionelle Lerngemeinschaft zu bilden, um
den Unterricht gemeinsam weiterzuentwickeln. Die Schulteams entschieden sich fiir je
einen Fachbereich (D, M, E, SU) und erforschten mit Hilfe des Lesson-Study-Ansatzes ihre
Unterrichtspraxis. Bei diesem Prozess wurden sie von Fachexpertinnen und -experten der
PH Steiermark begleitet. Ein Ergebnis des Projekts war u.a. die Produktion eines Lernvideos
(Holzinger et al., 2016) iiber ,Lesson Studies und die Konzeption eines Hochschullehr-
gangs ,Lesson Studies — Unterricht fachbezogen und gemeinsam weiterentwickeln® Das
Lernvideo kommt in der Lehrer/innenfort- und -weiterbildung zum Einsatz, der Hoch-
schullehrgang startete im Studienjahr 2017 zum ersten Mal und wird jéhrlich durchgefiihrt.

Das Modell der ,Lesson Studies” wurde von vielen Pidagogischen Hochschulen in
unterschiedlicher Weise aufgegriffen (Weber et al., 2019). So wurde ein Train-the-Trai-
ner-Lehrgang im Bereich ,Lesson Studies® als bundesweite Fortbildung vom Bundeszen-
trum ,,Fachbezogene Schulentwicklung“ der Pddagogischen Hochschule Kérnten bis 2018
angeboten. Unter dem Titel ,,TUES - Teamorientierte Schul- und Unterrichtsentwicklung®
wurden SQA-Netzwerkpartner/innen, Unterrichtsentwicklungsberater/innen, EBIS-Bera-
ter/innen und Lehrerbildner/innen an Padagogischen Hochschulen in die Prinzipien der
»Lesson Studies“ als einer Moglichkeit nachhaltiger Unterrichtsentwicklung eingefiihrt und
ausgebildet.

Lehrer/innenfortbildung im Kontext der Bildungsplanung

Bildungsstandards, Zentralmatura, Qualitdtsevaluation, Entwicklungspldne, neuer Schul-
eingang, neuer Schultyp Mittelschule, Ganztagsschule, Autonomie ... Das sind nur einige
Schlagworte, die Aspekte der Bildungsreform in den letzten beiden Jahrzehnten bezeichnen.
In diesem Diskurs um die Bildungsreformen riickten Steuerungsfragen in den Mittelpunkt
des Interesses, sowohl auf der Ebene von Einzelschulen als auch auf der Ebene der Bildungs-
politik.

Um die Frage der Steuerung komplexer sozialer Systeme zu beschreiben, hat sich in den
letzten Jahren auch im Schulbereich der Begriff ,,Governance“ eingebiirgert. V. Ackeren ver-
steht Governance als ein offenes Konzept, das ,[...] die Gesamtheit der zahlreichen Wege,
auf denen Individuen sowie offentliche und private Institutionen ihre gemeinsamen Ange-
legenheiten regeln®, umfasst (v. Ackeren et al., 2016, S. 31). Das Konzept trigt dem Umstand
Rechnung, dass komplexe soziale Systeme wie Schulen oder das Bildungssystem nur schwer
linear-hierarchisch gesteuert werden konnen und der Erfolg eines noch so guten und ein-
sichtigen Vorhabens ganz wesentlich von der Art und Weise abhédngt, wie es kommunizie-
rend koordiniert wird.

Die Einnahme einer Governance-Perspektive lenkt die Aufmerksambkeit auf die ,Hand-
lungskoordination®, das heif3t, wie verschiedene handelnde Akteurinnen und Akteure an
verschiedenen Stellen des Systems ihre Handlungen in einigermaflen regelmafSiger Weise
koordinieren (Altrichter, 2010, S. 20). Die Governance-Perspektive fragt nach den Akteu-
rinnen und Akteuren ebenso wie nach den Regeln und Ressourcen und nach spezifischen
Modi der Handlungskoordination (ebd.). Governance in diesem Sinne bedeutet eine ,,bes-
sere Strategie zur Zielerreichung® (v. Ackern et al.,, 2016, S. 31£,; fiir den Bereich der Pada-
goglnnenbildung NEU beschrieben von Krainz-Diirr & Messner, 2018), jedoch nicht die
Aufgabe von Steuerungsmacht der Zentrale oder Kontrolle.
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Die Lehrer/innenfort- und -weiterbildung ist unter der Perspektive der Leistung eines
Schulsystems ein wesentlicher Akteur, dem als Zwischenglied zwischen Politik und Schule
grofle Bedeutung fiir das Gelingen von Verdnderungen im Schulsystem zugewiesen wird
(Altrichter, 2010, S.21). Bildungsreformen erfordern die Auseinandersetzung mit neuen
Ideen auf den verschiedensten Ebenen und deren Zusammenarbeit in neuen Konstellatio-
nen, um wirksam zu werden. Die Lehrer/innenfort- und -weiterbildung bietet einen Raum
innerhalb des Schulsystems, wo diese neuen Ideen in verschiedenen Konstellationen dis-
kutiert und erprobt werden konnen. Ihr kommt hier eine vermittelnde Funktion zu, allge-
meine Vorgaben der Politik auf die Mithen der Ebene herunterzubrechen und an regionale
Gegebenheiten anzupassen.

Diese Vermittlungsarbeit kann an einem Beispiel paradigmatisch verdeutlicht werden.
Die 0Osterreichische Bildungsverwaltung schrieb Schulen, die bei den Bildungsstandard-
iberpriifungen mehrere Male unter ihrem Erwartungshorizont blieben und an denen eine
hohe Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern die Grundkompetenzen in mehreren Berei-
chen nicht erreicht haben, ein besonderes Unterstiitzungssystem im Rahmen der Fortbil-
dung vor (vgl. Projekt ,,Grundkompetenzen absichern (GRUKO)®, www.sqa.at). Das Beson-
dere an diesem Projekt war nicht der strikte Anordnungsmodus, der fast einem Kulturbruch
im Rahmen bisheriger Fortbildungsaktivititen gleichkam, sondern auch die Verpflichtung
unterschiedlicher regionaler Akteure - Schulpsychologie, Padagogische Hochschule, Schul-
aufsicht — verbindlich zusammenzuarbeiten.

Nun sind Kooperationen und die Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams keine
einfache Sache. Die Koordination zwischen unterschiedlichen Akteurinnen und Akteuren
auf verschiedenen Ebenen des Bildungssystems im Sinne der Zielerreichung stellt sich nicht
von selbst ein. Es bedarf eines Forums, in dem das Zusammenarbeiten ausgehandelt wird.
Diese Foren fiir die Umsetzung von Bildungsvorhaben kénnen Padagogische Hochschulen
mit ihrer Expertise und ihren Strukturen der Lehrer/innenbildung zur Verfiigung stellen.
Sie nehmen damit selbst eine Mittlerrolle zwischen Politik, Bildungsverwaltung und Schu-
len ein und leisten einen wesentlichen Beitrag fiir die Umsetzung von Bildungsreformen.
Oft miissen Intentionen der Politik und Bildungsverwaltung tibersetzt und ,Verfahrenswei-
sen und Instrumente (Altrichter, 2010, S. 21) erst ausgearbeitet werden. Die Pddagogischen
Hochschulen verfiigen tiber Expertinnen und Experten, die dazu geeignete Settings erstel-
len kdnnen.

In der Verbindung von akademischer Lehre, berufsfeldbezogener Forschung und Bil-
dungsplanung sind Padagogische Hochschulen mit ihrer Verantwortung fiir das Pro-
fessionalisierungskontinuum von Padagoginnen und Padagogen und ihrer Néhe zum
padagogischen Feld ein unverzichtbarer Player im Kontext der Veranderung und Qualitéts-
entwicklung von Schule und Schulsystem. Es gilt, diese Stirken deutlicher herauszuarbeiten
und nicht in Abgrenzung zu, sondern in synergetischer Kooperation mit anderen akademi-
schen Einrichtungen weiterzuentwickeln.
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Fritz Losek

Die Seele der Sale

Begriff und Raum - ein lexikalischer Rundgang durch die
Padagogische Hochschule Niedergsterreich in Baden

Als mich Erwin Rauscher vor einiger Zeit einlud, mit ihm zusammen den Rdumen in der
neuen Pddagogischen Hochschule Niederdsterreich in Baden (lateinische) Namen zu geben,
die auch zu ihrer Funktion passen, habe ich diese Herausforderung als Padagoge, Lateiner,
Lexikograph und dreimaliger Herausgeber des lateinisch-deutschen Schulwérterbuchs Sto-
wasser mit Begeisterung angenommen. Der folgende Rundgang durch die PH NO in Baden
soll zu den Wurzeln der Worter fithren, die dem Dritten Pddagogen ihre Namen geben.

aequalitas, aequalitatis Subst fem die Gleichheit

Die Gleichheit bildet mit > libertas, ,Freiheit“ und > fraternitas, ,Briiderlichkeit® die
berithmte Trias der Franzdsischen Revolution. Die Verbindung der drei Begrifte ist aller-
dings élter und in der Zeit der Aufklarung weiter verbreitet, in der heifSen Phase der Revolu-
tion hiefd die Losung weniger romantisch unité, indivisibilité de la République, liberté, égalité,
fraternité — ou la mort, ,Einigkeit, Unteilbarkeit der Republik, Freiheit, Gleichheit, Briider-
lichkeit - oder der Tod!"

Vom Adjektiv aequus, ,,gleich, eben, gerecht ausgehend, gibt es neben der aequalitas eine
Reihe von dhnlich gelagerten Substantiven: Die aequabilitas meint die ,,Gleichheit vor dem
Gesetz“ ebenso wie die ,,seelische Ausgeglichenheit®. Aequanimitas bedeutet ,Gelassenheit
und Gleichmut®, daraus folgernd ,,Nachsicht“. Mit aequitatio ist die ,, Angleichung® gemeint,
2.B. die gleiche Verteilung der Giiter. Aequinoctium ist ein Begriff, der heute nocham 21. Mérz
und 23. September Verwendung findet. Aequitas schliellich zielt neben der ,,Gleichheit“ (z.B.
im Sinne der Neutralitit, der lateinisch nicht belegten Aquidistanz) wieder auf die ,.innere
Ruhe*, die ja frei nach Horaz ein Wahl- und Wandspruch von Bruno Kreisky — der Kreis zum
politischen Motto und zur 6sterreichischen Innenpolitik schlief3t sich - war: aequam memento
rebus in arduis servare mentem, ,bewahre Gleichmut auch in schwierigen Situationen®

civilitas, civilitatis Subst fem die Biirgerlichkeit

Civis romanus sum, ,ich bin ein romischer Biirger: Der bekannte Ausspruch des Paulus
aus der Apostelgeschichte bewahrte nicht nur den doctor gentium, den Lehrer der Vélker, bei
seiner Festnahme vor der Kreuzigung. Er ist auch Bezugspunkt in jener berithmten Rede,
die John F. Kennedy am 26. Juni 1963 vor dem Schoneberger Rathaus in Berlin hielt:

Vor zweitausend Jahren war der stolzeste Satz ,,Ich bin ein Biirger Roms®“. Heute, in
der Welt der Freiheit, ist der stolzeste Satz ,,Ich bin ein Berliner®. Alle freien Men-
schen, wo immer sie leben mogen, sind Biirger Berlins, und deshalb bin ich als freier
Mensch stolz darauf, sagen zu konnen ,,Ich bin ein Berliner!
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Civilitas ist also das, was einen (romischen) Biirger ausmacht. Es sind sein gesellschaftli-
cher Stand, die damit verbundenen Rechte und Pflichten, aber auch sein Verhalten. Eine
1:1-Ubersetzung, eine Monosemierung, ins moderne Deutsch gestaltet sich somit, wie im
gesamten Wortfeld, schwierig. In ,,Biirgerlichkeit“ schwingt einerseits ,,Spiefibiirgerlichkeit®
mit, andererseits ist der Begriff ,biirgerlich® auch politisch (,,biirgerliche Partei®) und
juristisch (,,Biirgerliches Recht®) konnotiert. Generationen von Schiilern haben Césars
Biirgerschaft (civitas) mit Schillers Biirgschaft (cautio, sponsio) verwechselt. Der lateinische
Begriff civitas ist allerdings sehr schillernd, was sich auch in seinem Fortleben dufSert: Die
»Gemeinschaft der Blirger” manifestiert sich in der ,,Bevolkerung® allgemein oder in einem
»Stamm®, aber auch im ,,Staat“ oder im ,,Gottesstaat®, der ,,Civitas Dei“ des Augustinus. Die
»Stadt® lebt weiter in der franzosischen cité, der spanischen ciudad, der italienischen citta
und der englischen city. Die Bedeutungen des englischen Begriffs civility ,,gutes Benehmen,
Hoflichkeit, Freundlichkeit“ finden sich im neuzeitlichen Latein auch fiir civilitas. Auch das
machte damals einen Biirger aus.

communitas, communitatis Subst fem die Gemeinschaft

»What is communitas?“ Mit dieser Frage leitet die amerikanische Anthropologin Edith Tur-
ner (1921-2016) ihr Buch Commmunitas. The Anthropology of Collective Joy ein, in dem sie
die soziokulturellen Forschungsprojekte zu Heilung, Ritual und ,,communitas“ nach dem
Tod ihres Mannes Victor weiterentwickelte.

Was heif3t also communitas? Was ist, von der neutralen Form commune des Adjek-
tivs communis ausgehend, das ,,Gemeinsame“? Beginnen wir mit verschiedenen Formen
von Gemeinschaft: Die Kommune ist in der Verwaltungssprache die unterste Einheit, die
»Gemeinde“ unabhingig von ihrer Grée (Dorfgemeinde, Marktgemeinde, Stadtgemeinde,
z.B. Wien). Im soziokulturellen Kontext ist eine Kommune eine Wohn-, Lebens- und/oder
Sexualgemeinschaft, die vor allem im Gefolge der 68er-Bewegung en vogue war (Otto Miihl).
»Kommunismus® ist nach Karl Marx die auf den Sozialismus folgende Entwicklungsstufe,
in der alle Produktionsmittel und Erzeugnisse in das gemeinsame Eigentum der Staatsbiir-
ger iibergehen und alle Klassengegensitze tiberwunden sind, in der Folge jene politische
Richtung/Bewegung, die sich gegen den Kapitalismus wendet und eine zentral gelenkte
Wirtschafts- und Sozialordnung verficht. In der ,,Kommunion“ wiederum feiert man das
gemeinsame Mahl der Glaubigen mit Christus durch den Empfang der in der Eucharistie
ausgeteilten Hostie. Die ,,Erstkommunion® ist als beliebtes Fest in der Familien- und Dorf-
Kommune nicht aus dem religiésen Brauchtum des katholischen (vom griech. kafoAwdg,
»katholikds® all-gemein) Osterreichs wegzudenken. Am néchsten beim lateinischen Wort-
stamm ist die , Kommunitat“ als christliche Form des gemeinsamen religiésen Zusammen-
lebens (Kloster, Konvent, Stift, Abtei).

Die moderne Kommunikation in all ihren Facetten und Medien schlief3lich geht auf das
lateinische communicatio zuriick, das schon in der Antike ,,Mitteilung®, aber auch ,,Einbe-
ziehung der Zuhorer® bedeutete.

concordia, concordiae Subst fem die Einigkeit

Alles begann mit ,,Discordia®, der bésen Schwester der ,,Concordia®. Eris, wie sie griechisch
heifdt, wurde zur Hochzeit von Peleus und Thetis nicht eingeladen. Als Rache warf sie den
goldenen ,Apfel der Zwietracht® (den sprichwortlichen ,Zankapfel®) unter die Hoch-
zeitsgaste. Auf diesem Apfel war die Widmung tfj kaA\iotr (Té kallisté) eingraviert, ,,der
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Schonsten®. Aphrodite, Athene und Hera begannen, um den Apfel zu streiten. Zeus beauf-
tragte den trojanischen Prinzen Paris als Juror in diesem GNTM (,,Griechenlands next top
model“). Paris entschied sich nicht fiir Macht und Weisheit, sondern fiir die Schonheit, fiir
die damalige ,,Miss World“ Helena, die ihm Aphrodite versprach. Leider war diese schon
verheiratet, mit Menelaos, dem Konig von Sparta. Paris musste sie daher entfiihren - und
l6ste damit den Trojanischen Krieg aus.

Concordia dagegen ist in der romischen Mythologie die Personifikation der Eintracht
(entspricht der griech. Opovoia, Homénoia). Ihr war ein Tempel im Nordwesten des Forum
Romanum in Rom geweiht. Dargestellt wurde sie mit den Attributen Fiillhorn, Opferschale
und ineinander geschlungenen Hénden. Concordia ist einer der von den Romern personi-
fizierten altromischen Tugendbegriffe, wie auch Fides (Treue, > confidentia), Spes (Hoff-
nung), Pudicitia (Keuschheit), Tustitia (Gerechtigkeit), Virtus (Tugend), Pax (Frieden), >
Libertas (Freiheit), Honos (Ehre) oder Felicitas (Gliick).

Man kann aber auch mit ,Concordia“ Pech haben, wie das schreckliche Ungliick der
»Costa Concordia“, die im Janner 2012 vor der toskanischen Insel Giglio auf Grund gelegt
wurde, lehrt. Fahrzeuge dieses Namens diirften das Ungliick anziehen: Das erste Uberschall-
flugzeug, die ,Concorde®, wurde nach einem missgliickten Startmanover, bei dem im Juli
2000 in der Nédhe von Paris mehr als 100 Menschen starben, 2003 endgiiltig im wahrsten
Sinne des Wortes aus dem Verkehr gezogen.

Con-cordia (lat. cor, cordis, ,Herz*) bedeutet urspriinglich den ,Zusammenklang der
Herzen“. Die Ubersetzung mit ,,Eintracht“ ist fiir die jugendlichen Benutzer eines Worter-
buches im Ubrigen nicht unproblematisch, assoziieren sie mit dem Begriff doch eher einen
deutschen Fufiballverein aus Frankfurt oder Braunschweig. Auch wenn die Mannschaften
eine gemeinsame ,,Tracht“ tragen: Der Ausdruck wurde im 14. Jahrhundert aus dem Nie-
derdeutschen iitbernommen und war zunichst in der Rechtssprache als ,Vertrag® geldufig;
endraht ist eine Bildung zu endragen ,iibereinkommen". ,,Ubereingekommen* sind im Laufe
der Jahrhunderte auch immer wieder die weltliche und die geistliche Macht: Das ,Wormser
Konkordat® beendete 1122 nicht nur den Investiturstreit, sondern mit dem Zoélibat auch die
bis dahin tibliche Priesterehe. Und das Konkordat aus dem Jahre 1933 regelt bis heute im
Wesentlichen nicht nur das Verhiltnis Kirche — Staat in Osterreich, sondern hat auch grofle
Auswirkungen auf den Religionsunterricht.

confidentia, confidentiae Subst fem das Selbstvertrauen

Weitaus vielfiltiger als das zwar in den modernen Fremdsprachen weiterlebende Nominal-
kompositum (engl., franz. confidence) ist das Grundwort fides. Zunachst sollte man aber das
Substantiv der e-Deklination (Genitiv fidei) nicht mit dem der konsonantischen Deklina-
tion (Genitiv fidis) in der Bedeutung ,,Saite, Saiteninstrument® verwechseln. Fides (auch als
Personifikation mit eigenem Tempel auf dem Kapitol nahe dem Jupitertempel ausgestattet)
ist zundchst die ,, Ireue, wie die > concordia und die noch zu besprechende > libertas eine
altromische Tugend. Sie gehort aber nicht zu den vier Kardinaltugenden Gerechtigkeit (ius-
titia), Mafligung (temperantia), Tapferkeit (fortitudo bzw. virtus) und Weisheit oder Klug-
heit (sapientia bzw. prudentia), sehr wohl aber zu den gottlichen Tugenden Glaube (fides),
Liebe (caritas, nicht amor), Hoftnung (spes). Diese sieben Tugenden wurden in der Wahl der
Raumbezeichnungen im Ubrigen bewusst ausgespart. Nach Treue und Glauben (im welt-
lichen wie im religios-christlichen Sinn) geht der weitere Bedeutungsumfang von fides als
»Zusicherung, Bestitigung“ iiber ,,Versprechen, Schwur® bis zu ,,Beistand, Hilfe*. Und dann
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nattirlich nicht zu vergessen das ,Vertrauen™: In Zusammenhang mit der letzten Bedeutung
steht eine umstrittene Interpretation eines Gedichts aus Ovids Zyklus ,,Amores® (Liebesge-
dichte) durch den Wiener Latinisten (und akademischen Lehrer des Autors) Erich Woytek,
der dort die fides als das interpretiert, worauf man(n) sich eben verlassen kann — den mann-
lichen Penis.

consolatio, consolationis Subst fem der Trost
Wihrend der vom Deponens consolari, trosten, abgeleitete Begrift in der lateinischen Lite-
ratur wenig belegt ist, ist er ein nicht unbedeutender Terminus der lateinischen Literaturge-
schichte. Unter einer ,,Consolatio” versteht man eine ,Trostrede® oder ,,Trostschrift®, die sich
oft aber allgemeinen philosophischen Fragen widmet. Der auch als Erzieher Neros bekannte
romische Schriftsteller L. Annaeus Seneca (Seneca der Jiingere, gest. durch Selbstmord 65
n.Chr.) schrieb drei ,,Consolationes®, zwei davon wiahrend der Verbannung auf Korsika, und
zwar an seine Mutter Helvia (,ad Helviam matrem®) und an Polybios, einen Hofling Neros
(ad Polybium®, eher eine Bittschrift um Begnadigung); die dritte ging ,,ad Marciam®. Mit sei-
ner Schrift ,,De consolatione philosophiae“ verfasste der spitantike Autor und Politiker Boét-
hius einen der meistverbreiteten Texte des Mittelalters, sein ,,Consolatio“ war Schullektiire.
In der Schule, in der Pddagogik ist der ,Trost“ aber, nach Ansicht mancher Forscher,
eine schlechte padagogische Kategorie: So behauptet Aneeta Rattan 2012 in ihrer Studie
im Journal of Experimental Social Psychology: ,,It’s ok — not everyone can be good at math":
instructors with an entity theory comfort — and demotivate — students® (,,Es ist in Ordnung.
Nicht jeder kann gut rechnen. Ausbilder mit einer Entitatstheorie trosten — und demotivie-
ren — Schiiler.) Trostlich?

constantia, constantiae Subst fem die Beharrlichkeit

Beginnen wir wieder literarisch, wieder philosophisch, wieder bei Seneca: In seiner Schrift
»De constantia sapientis” betont er die ,,Unerschiitterlichkeit“ des idealen stoischen Weisen,
der durch Hindernisse in seinem Tun nur bestirkt wird. Ein Appell auch an die Lehrenden
und Lernenden? Der weitere Bedeutungsumfang von constantia ist dazu angetan: ,,Bestin-
digkeit, Charakterfestigkeit, Konsequenz*.

Das Fortleben des Begriffs fithrt von Konstantinopel und Konstanz tiber termini technici
wie Konstante zu ,,Kosten® und zum ,,Kosten. Dazu ein Gusto-Stiicker] aus Klaus Bartels’
Sammlung Wie die Murmeltiere murmeln lernten (S. 91f.), der mit seinen Wortgeschichten
(siehe Literaturliste) ein unerreichbares Vorbild und eine unglaubliche Wissensquelle fiir
den Autor darstellt:

Aktien und Devisen, Preise und Kosten konnen steigen oder fallen oder auch auf
dem einen oder anderen héheren oder tieferen Stand ,,stehen®. Den ,,Kosten® ist die-
ses ,Stehen“ — nehmen wir’s als gutes Zeichen! - geradezu auf den Leib geschrieben;
dahinter steckt das lateinische Verb constare mit der Grundbedeutung ,,an einem Ort
zusammenstehen, bestindig stehen.“ Wer fragt: ,Was kostet das?®, fragt eigentlich:
»Bei welchem Preis steht das?“

Erweisen wir hier en passant zunichst der stoischen Tugend der constantia, der
unerschiitterlichen ,Bestdndigkeit® und ,Standhaftigkeit®, die schuldige Reverenz:
Sie ist ein leuchtender Leitbegrift der romischen Kaiserzeit gewesen, und zudem die
Namenspatin Kaiser Konstantins des Groflen und der ,,Konstantinsstadt“ Konstan-
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tinopel, zuvor schon seines Vaters Constantius Chlorus und seiner Stadtgriindung
Konstanz und schliefilich seiner Tochter Constantia und aller jiingeren mehr oder
weniger konstant tugendhaften Konstanzen.

Bei den in Heller und Pfennig zu Buche schlagenden ,,Kosten® liegt die Sache kompli-
zierter. In nicht weniger als elf verschiedenen Bedeutungen - so nach dem ,,Oxford
Latin Dictionary® - ist das Verb constare im klassischen Latein geldufig gewesen, und
in der elften und letzten ,,(auf der Preisskala da und da) stehen, (soundso viel) kosten
ist es in die neuen Sprachen tibergegangen. Aus dem nasalierten mittellateinischen
co(n)stare ist iber ein altfranzosisches coster ein neufranzdsisches coiiter, ein italieni-
sches costare, ein spanisches costar, ein portugiesisches custar, ein englisches cost und
bei uns ein mittelhochdeutsches, dann auch neuhochdeutsches ,,kosten* geworden.
Kein Wunder, dass das Verb in dieser elften, letzten Bedeutung so gut tiberlebte: Die
neuen Waren gingen von Markt zu Markt, von Land zu Land, und das Wort fiir den
Preis, das alte constare, ,,kosten’, wurde jeweils gratis und franko mitgeliefert.

Kein Wunder auch, dass die ,,Kosten wie die ,,Spesen” im Plural daherkommen: eine
»Kost“ kommt, frei nach dem Sprichwort, wie eine ,,Spese” selten allein. Der Singu-
lar, der im Mittelhochdeutschen sowohl noch die eigentlichen ,,Kosten®, den Heller
und Pfennig, als auch schon die so bezahlte ,,Kost*, das Essen und Trinken, bezeich-
nen konnte, geht neuerdings vollends durch den Magen: Er ist vom Aufwand fiir eine
kostspielige Verkostigung ganz auf diese Verkostigung selbst iibergegangen, so etwa
in der Formel ,,Kost und Logis®. Wenn heute von ,,nahrhafter Kost“ oder ,,gesunder
Rohkost“ die Rede ist, denken wir eher quer(wort)feldein an ein ganz anderes ,,kos-
ten“ und ,verkosten: ans Probieren.

Da sind schon im Mittelhochdeutsch zwei ganz verschiedene Stimme durcheinander
geraten: das eine , kosten’, das von dem lateinischen constare herkommt und bei dem
es um Kosten und Aufwand geht, und das andere ,,kosten®, das mit dem lateinischen
gustare verwandt ist und bei dem es ums Schlucken und Schmecken, ums Degustie-
ren geht. Es ist ja klar, dass der ,Kostenvoranschlag“ auf die eine Seite gehért und
die ,,Kostprobe® auf die andere. Aber wer bei einer Weinverkostung etwa in einem
Konstanzer Weinkeller fernab aller stoischen constantia immer wieder ,,Kostlich!
Kostlich! Kostlich!“ ruft, ist ein seliger Grenzgénger zwischen dem einen ,kosten"
und dem anderen ,kosten®, gerade so wie dieses von den Kosten zur Verkostung
iibergewechselte ,,kostlich® selbst, wenn auch leider in der Gegenrichtung.

Kostlich!

contemplatio, contemplationis Subst fem das Nachdenken

Ziehen wir den Begriff von seiner Etymologie auf: In der con-templatio steckt das templum,
der Tempel, in seiner urspriinglichen Bedeutung. Er beschrieb namlich einen vom Priester,
dem Auguren, abgegrenzten, umspannten ,,Beobachtungsraum® fiir Vorhersagen (und ist
damit verwandt mit tempus als ,,Zeit-spanne”). Aus dieser konkreten ,Betrachtung® (z.B.
des Vogelflugs, so begann die Geschichte von Romulus und endete jene von Remus!) entwi-
ckelte sich die ,,Betrachtung® im iibertragenen Sinne als Uberlegung, Nachdenken, geistige
Beschiftigung. Und schon wieder Seneca: Die bereits von Aristoteles aufgeworfene Frage,
ob das Leben aktiv oder beschaulich zu fithren sei, beantwortet er in gut stoischer — und
spater humanistischer — Weise: ,,Die Natur hat uns fiir beides geschaffen, sowohl die Kon-
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templation als auch die Aktion® (natura nos ad utrumque genuit, et contemplationi rerum
et actioni), und an anderer Stelle: ,,Die Philosophie ist sowohl kontemplativ als auch aktiv®
(philosophia et contemplativa est et activa). Damit ist der Weg geebnet zum durch die Jahr-
hunderte kontroversiell diskutierten Begriffspaar der ,\Vita activa“ und der ,\Vita contempla-
tiva“ als Lebenskonzept(e).

contentio, contentionis Subst fem die Anstrengung

»Konflikt®, ,,Streit®, ,Vergleich®, ,,Anspannung®: Ein Blick in die gdngigen lateinisch-deut-
schen Schul- und Online-Worterbiicher zeigt, dass die erste Bedeutung bei diesem zugege-
ben nicht einfachen Wort, was den Bedeutungsumfang betrifft, scheinbar stark divergiert.
Dass diese erste Bedeutung (oder, wie der Fachmann sagt, das Ubersetzungsiquivalent)
fiir den Benutzer die entscheidende ist, lehrt die neueste Worterbuchdidaktik: Denn dort
blickt er als erstes hin. Der Marktfithrer unter den Latein-Worterbiichern, die vollige Neu-
bearbeitung des Stowasser (2016), ist diesem Prinzip durchgingig verpflichtet. Wo nun
»die“ wichtigste (oft auch haufigste) Bedeutung nicht eindeutig festzumachen ist, weil es,
wie beim vorliegenden Wort, mehrere wichtige Bedeutungen gibt, besteht die lexikografi-
sche Herausforderung darin, einen Uberbegriff zu finden, der méglichst viele/alle weiteren
Bedeutungen abdeckt. Die Bearbeiter des neuen Stowasser haben sich angestrengt und fiir
»Anstrengung“ entschieden. Klopfen wir die weiteren Bedeutungen von contentio auf die
Tauglichkeit dieses Uberbegriffs ab.

Die ,,Anspannung®, sowohl die ,,Spannung“ eines Bogens (die Grundbedeutung des
Ausgangsverbums zu contentio, tendere, ist ,,spannen®) als auch die ,,geistige Anspannung”
(contentio animi) und die ,, Anspannung beim Reden/der Stimme® (contentio dicendi/vocis)
ist mit ,,Miihe“ (contentione) verbunden. Auch im deutschen Aquivalent des naturwissen-
schaftlichen Terminus contentio gravitatis, der dann zu gravitas verkiirzt wird, begegnen
sich in ,,Schwer-Kraft“ zwei Wortbestandteile, die Anstrengung suggerieren. Zu diesen phy-
sischen Anstrengungen tritt mit dem Bedeutungspaar ,,Bemiihung, Eifer® eine eher psychi-
sche, volitionale Komponente. Dieses ehrgeizige Bemiihen kann dann leicht in ,,Streit“ oder
»Kampf“ ausarten. Wenn diese nach bestimmten Regeln und ohne verletzende Absichten
ablaufen, sprechen wir vom ,Wett-streit®, ,Wett-kampf®, in dem ein ,Vergleich“ der Krifte
an-gestrengt wird. Dieses Beispiel zeigt exemplarisch nicht nur den im besten Fall (sprach-)
logischen und nachvollziehbaren Aufbau eines Worterbuchartikels, sondern auch, dass die
Zuweisung der Namen an einzelne Funktionsraume der Pddagogischen Hochschule Nieder-
osterreich in Baden mit Bedacht versucht/vorgenommen wurde: hier konkret ,,Contentio®
fiir die Sporthalle, wo alle diese ,, Anstrengungen” ihren Platz finden kénnen.

conversatio, conversationis Subst fem der Umgang

»Das Conversations-Lexikon [hat] die Fliissigmachung und Popularisierung der wissen-
schaftlichen, kiinstlerischen und technischen Ergebnisse, nicht fiir die geschiftliche Praxis,
sondern fiir die Befriedigung und Forderung der allgemeinen Bildung zur Aufgabe.“ Diese
schone Definition findet sich in der Vorrede zum 15. Band der 11. Auflage des Brockhaus
(1868). Sie trifft einerseits den Ton, in dem dieser Beitrag sich verstehen will, andererseits
bringt sie wichtige Facetten des Begriffs ,,Konversation®, der sehr nahe, morphologisch wie
syntaktisch, am lateinischen Grundwort liegt. Zunichst meint es, ausgehend vom Verbum
conversari, ,,sich authalten®, den ,,Umgang, den man pflegt®. Aus dem Umgang z.B. an den
Hofen des Absolutismus entwickelte sich das mit diesen gesellschaftlichen Kontakten ein-
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hergehende ,,gepflegte Gesprich®, das aber an strikte Konventionen, Umgangsformen gebun-
den war. Beides zusammen, (gesellschaftlicher) Umgang + (gepflegtes) Gesprich, fithrt uns
auf die Spur der Bedeutung , Lebenswandel, Lebensweise®, wie er schon im mittelalterlichen
Latein als monastica conversatio, als ebenfalls an gewisse Normen in Umgang und Sprache
gebundenes ,,Leben im Kloster® erscheint.

Am deutschen Begriff ,,Gesprach lasst sich sehr schon zeigen, dass eine Polysemie, also
die Mehrdeutigkeit eines Ausdrucks, auch umgekehrt, also vom Deutschen ins Lateinische,
zu beachten und nur im sprachlich-inhaltlichen Kontext aufzuldsen ist. Colloquium, ,,Kollo-
quium® ist das Priifungs-Gesprach; monologus, ,Monolog® ist das Selbst-Gesprach; dialogus,
»Dialog® ist das Zwie-Gesprich; dictio, ,,Diktion” ist der gewissen Normen unterworfene
(Aus-)Spruch (vor Gericht oder beim Orakel); disputatio, ,,Disputation ist das Streit-
Gesprich; oratio, ,Rede® ist das politische (Selbst-)Gesprich; sermo, ,,Predigt® ist das pries-
terliche Gespréch, umgangssprachlich das langatmige, langweilige Gerede (,,seinen Sermon
abliefern® im Sinne von ,seinen Senf dazugeben®). Und eben conversatio, ,Konversation®,
laut Duden mittlerweile hiufig ein konventionelles, oberflichliches und unverbindliches
Geplauder, ein Gesprich, das in Gesellschaft nur um der Unterhaltung willen gefithrt wird.
»Wien machte den Burgtheaterton zum vorbildlichen Konversationston der besseren Gesell-
schaft®, schreibt Felix Czeike (Wien Geschichte Wiki 2018). No gehn’S.

convivium, convivii Subst n das Fest
Auch das con-vivium beginnt mit einem ,,zusammen-leben®, con-vivere, das dann zu einem
»zusammen speisen und trinken® ausartet, beide Bedeutungen gibt das Verbum her. Apro-
pos ausarten: Schon im spatantiken Latein erfolgte der lautliche Zusammenfall von ,v“ und
»b*t Ravenna wurde als Rabenna geschrieben und verstanden, daher die Bezeichnung der
Stadt als ,Raben” in den Heldenliedern auf Dietrich von Bern - ,,Bern” hier iibrigens die
Germanisierung von Verona. Inschriftlich iiberliefert ist hdufig bixit statt vixit, und dieser
Zusammenfall von vivere, ,,leben’, und bibere, ,trinken®, eréffnete dann den Raum fiir aller-
lei Wortspiele, von der Vagantenlyrik bis hin zum fast sprichwortlichen (und allen Ernstes
Cisar zugeschriebenen), auf die Vascones (Basken, wieder b fiir v!), dann Spanier gemiinzten
felices populi quibus vivere est bibere ,,gliicklich die Volker, fiir die leben trinken bedeutet*.
Die Titigkeit des ,Zusammen-trinkens® heif3t auf Griechisch cvpnivewv (sympinein),
die Veranstaltung dazu ,,Sym-posion®. Mit diesem Begrift sind wir bei einem der zentralen
Werke der europiischen Literatur- und Philosophiegeschichte gelandet, dem Platonischen
»Symposion® (,Gastmahl®). Darin diskutieren Sokrates und seine Gespréchspartner, unter
ihnen der Komoédiendichter Aristophanes und der Politiker Alkibiades, iiber das Wesen des
Eros, der Liebe. Die vielleicht bekannteste Erzahlung daraus ist der berithmte Mythos von
den Kugelmenschen. Thm zufolge hatten die Menschen urspriinglich kugelformige Riimpfe.
Spiter wurden sie vom Géttervater Zeus zur Strafe fiir ihren Ubermut in zwei Teile geschnit-
ten. Der Mythos deutet die erotische Begierde als Streben der halbierten Menschen nach
Wiedervereinigung mit der jeweils fehlenden Hilfte. Dass im Ubrigen bei diesem hoch-
philosophischen Diskurs (wie bei vielen anderen in Beisein des Sokrates) auch reichlich
Wein floss, sei nur der Vollstindigkeit halber erwdhnt. Platons ,,Symposion® ist aber nicht
das einzige, das aus der antiken Literatur tiberliefert ist. Im ,,Symposion“ des Xenophon
begegnen sich wieder Sokrates und andere Gespréchspartner, es entwickelt sich eine ent-
spannte Konversation (> conversatio), Schauspieler und Musiker treten auf. Ein Symposium
entwickelte im Laufe der Zeit strenge Konventionen, was den Ablauf betraf. Ein ,,Symposi-
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arch’, ein ,,Zeremonienmeister sorgte nicht nur fiir die passende Sitz- bzw. Liegeordnung,
er sollte auch tunlichst darauf achten, dass der Grad der Betrunkenheit der Gaste sich auf
einheitlichem Pegel bewegt.

Das im wahrsten Sinne anschaulichste Bild - Federico Fellini hat mit seinem ,,Satyri-
con® ein cineastisches Denkmal gesetzt — von einem convivium bietet uns ein einzigartiges
literarisches Denkmal aus dem ersten Jahrhundert nach Christus, die ,,Cena Trimalchionis®
»Das Gastmahl des Trimalchio® Dabei handelt es sich um die ldngste erhaltene und neben
jener iiber die Witwe von Ephesos bekannteste Episode aus dem fragmentarisch tiberliefer-
ten Roman ,,Satyricon® (,,Satyrica®) des Petronius Arbiter (gest. 66 n.Chr. durch inszenierten
Suizid). Trimalchio, ein ehemaliger Sklave und ungebildeter Parvent, versucht bei diesem
Gelage, seine Giste mit aulergewohnlichen, schmackhaften Speisen und abgeschmackten
Darbietungen sowie mit seiner eigenen Belesenheit zu beeindrucken und offenbart dabei
nur seine Geschmacklosigkeit und Halb- bzw. Unbildung. Die in der ,,Cena® aufgezeich-
neten Gesprache der Festgesellschaft stellen, neben Grafhiti z.B. aus Pompeji, die wichtigste
literarische Quelle fiir Vulgarlatein dar. Dieses ,,gesprochene Latein® ist weit von der manie-
rierten Kunstsprache eines Cicero und César entfernt und bildete das Substrat fiir die Ent-
stehung der romanischen Sprachen.

»Gastmahl, ,Gelage®, ,Sauferei®, ,Festessen®, ,Galadinner®, ,Feier, ,Party", ,wissen-
schaftliche Tagung“ (notabene: ,Convivium® I und II sind an der Padagogischen Hoch-
schule Niederdsterreich die Aufenthaltsraume fiir die Studierenden!): Moderne Uberset-
zungen und Interpretationen kénnen das Wesen der antiken ,Gastméhler® in all seinen
Besonderheiten und Regeln nicht wirklich abbilden. Daher lisst das ,,Fest“ als Uberbegriff
(auch fiir das in Deutschland eher gebrauchliche ,Wissensfest) vielleicht die meisten richti-
gen Assoziationen zu. Ein letzter Satz zum Thema: Ich hore, dass dieser Raum in Baden auch
als ,,Convinium® bezeichnet wird. Der Begriff ist zwar in der Literatur nicht belegt, ist aber
durch die Kontamination mit vinum ,Wein“ ein wahrscheinlich ungewollter, aber gerade
deshalb groflartiger und dufSerst passender lateinischer Neologismus.

dignitas, dignitatis Subst fem die Wiirde

»Was meinen wir eigentlich, wenn wir von ,Wiirde‘ reden?“ fragte die Neue Ziircher Zeitung
im November 2018. Im Laufe der Leserdebatte kristallisierten sich drei Bereiche heraus, in
denen dieser (altehr-)wiirdige Begriff heute noch auftaucht: die Menschen-Wiirde, das In-
Wiirde-Altern, und Wiirde als Zeichen von Haltung (mit Queen Elizabeth II. als role model
fur die letzten beiden Szenarien).

Was meinten die alten Romer eigentlich, wenn sie von dignitas redeten? Die ,Wiirde“
des Romers war mit ,, Ansehen” verbunden, welches ihm ,, Autoritit“ verschaffte. Eng damit
verbunden war die ,Wiirde“ als ,Rang" oder ,,Position’, z.B. die dignitas regia, die ,,Konigs-
wiirde“ oder die dignitas equestris, ,der Ritterstand. Damit ging oft ein ,Amt“ samt den
entsprechenden ,,Amtszeichen einher. Als Metonymie taucht die Bedeutung , Beamter
auf, im modernen Sprachgebrauch nur mehr als die kirchenhierarchische Anrede ,,Hoch-
wiirden“ (und als Filmreihe mit Titeln wie ,Immer Arger mit Hochwiirden mit so wiirde-
vollen Darstellern wie Otto Schenk, Guido Wieland oder Theo Lingen) gebrauchlich. Ein
dhnliches Phinomen ist beim Begriff honor ,,Ehre® zu sehen, der denjenigen bezeichnete,
der ein ,,(Ehren-)Amt® - ohne ,,Honorar® - ausiibte. Als Anrede ,,Euer Ehren” (engl. ,,Your
Honour®) nur mehr fiir Richter geldufig, schldgt die verwandte Bezeichnung ,,Honoratio-
ren” fiir verdienstvolle (weil verdienstlose, also ohne ,Honorar“ amtierende) Mitglieder
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der Gesellschaft die Briicke zuriick zu dignitas und zu ,Tiichtigkeit” im moralischen Sinn
und das ,wiirdevolle Aussehen von Subjekten (,,Schonheit, Vitalitdt®) wie von Objekten
(,,Pracht, Glanz®)

Im zweiten Obergeschoss der Piadagogischen Hochschule Niederosterreich in Baden
ist ,Otium (II)* durch ,Laetitia“ und ,Communitas“ von ,Dignitas“ getrennt, in einem
bekannten lateinischen Zitat sind die beiden Begriffe aber unzertrennlich geworden:
Otium cum dignitate wiinscht sich Cicero am Beginn seiner Schrift ,,De oratore®, ,Mufle
mit Wiirde® Der Begrift der ,,Mufle“ muss an dieser Stelle aber genauer analysiert werden
(was bei > otium geschieht), das zeigt die Entstehungsgeschichte des Werks: Cicero war im
Jahre 46 v.Chr.,, als das Werk entstand, schon sechzig Jahre alt und politisch kaltgestellt. In
dieser Situation wiinscht er sich, wenn (Staats-)Ménner seines Schlages schon nicht mehr
in negotio sine periculo, ,ihrer Arbeit/ihren Amtern ohne Gefahr* nachgehen kénnen, dann
doch in otio cum dignitate, ,in Zuriickgezogenheit (von den Staatsgeschiften) mit Wiirde®
leben zu koénnen. Cicero stellt dies durchaus ,,indigniert® fest. Das deutsche Adjektiv kann
den Blick weiten auf Gegenbegriffe unserer Worter (vgl. auch bei negotium bei > otium):
In-dignitas bedeutet die ,Nichtswiirdigkeit und ,,das Unwiirdige, zugleich aber auch den

3

L>unmut®, so wie in-dignus ,,unwiirdig®, ,unpassend*, aber auch ,,unwillig, emport*.

fraternitas, fraternitatis subst fem die Briiderlichkeit

Der Bruder von > libertas und > aequalitas hat es im Zeitalter der geschlechtergerechten Spra-
che nicht einfach. Der historische Wahlspruch ,Freiheit, Gleichheit, Briiderlichkeit wird
heute in Deutschland schon durch ,Freiheit, Gleichheit/Gerechtigkeit, Solidaritit“ ersetzt,
beispielsweise im Grundsatzprogramm der SPD. Der Grund dafiir ist, dass der Begriff der
»Solidaritat im Gegensatz zur ,,Briiderlichkeit“ geschlechtsneutral ist und Frauen mit ein-
schlieflt. Auf die Spitze getrieben: Auf einem Wahlplakat der Griinen zur Europawahl 2019
wurde der Spruch in , Freiheit, Gleichheit, Schwesterlichkeit“ abgewandelt.

Gendermiflig eindeutig zuzuordnen ist dagegen die ,,Bruderschaft® Eine Fraternitit
bezeichnet im neueren Sprachgebrauch die klosterliche Hausgemeinschaft einer Ordens-
gemeinschaft oder geistlichen Gemeinschaft, etwa der Franziskaner. Oft nehmen Fraterni-
taten sozial-karitative Aufgaben wahr, so auch, wenngleich keine geistliche Gemeinschaft
per se, die ,,Bruderschaft St. Christoph® Sie ist eine fast 20 000 Mitglieder umfassende, rein
karitative ,Vereinigung christlicher Néachstenliebe® Thr gehoren auch Personen aus hochsten
(Adels-)Kreisen an wie Juan Carlos von Spanien, Beatrix der Niederlande, Mitglieder des
saudischen Konigshauses oder die Fiirsten von Liechtenstein. Sitz der Bruderschaft ist das
Hospiz St. Christoph am Arlberg.

Das im deutschsprachigen Raum verbreitete ,,Bruderschafttrinken® (, Briidderschafttrin-
ken“ in Deutschland) als Zeichen des Ubergangs vom ,,Sie“ zum ,,du” hat als rituelle Zere-
monie (,,ius potandi*) eine sehr lange Tradition und z.B. in Goethes ,,Egmont“ auch Eingang
in die Literatur gefunden.

humanitas, humanitatis Subst fem die Menschlichkeit

Vom Bruderschaft trinken ein harter Sprung zu einem der meist strapazierten und meist
zitierten lateinischen Wertbegrifte, der humanitas, der Menschlichkeit. Es wire vermessen,
in diesem kurzen Apercu einen zentralen Begriff der européischen Geistesgeschichte auch
nur anndhernd zu fassen. Daher blof3 einige Zitate, die die Bandbreite andeuten und den
Umstand verdeutlichen sollen, dass ,Humanitit* und ,,Bildung® (man denke an das gute
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alte ,,humanistische Gymnasium®) iiber die Jahrhunderte hinweg in einem engen Konnex
stehen.

Wihrend humanitas als ein ,Lieblingsvokabel (Wilfried Stroh) von Cicero gilt, tiber-
rascht eine Stelle in Césars ,,Bellum Gallicum® (1,3): Dort betont er, dass die Belgier die tap-
fersten aller Volker sind, weil sie sich a cultu atque humanitate des romischen Galliens ganz
fern halten. Es gibt die unterschiedlichsten Ubersetzungen dieser berithmten Stelle, nicht
wenige interpretieren humanitas hier (auch) als ,,Bildung®, im weiteren Sinne als ,,Zivilisa-
tion®. Aulus Gellius, ein lateinischer Autor des 2. Jahrhundert n.Chr., gibt eine interessante
Definition (,,Noctes Atticae“ 13,19):

Diejenigen, die die lateinischen Worter geschaffen und sie richtig verwendet haben,
wollten unter humanitas nicht das verstanden wissen, was der Pébel darunter ver-
steht und was die Griechen @ilavBpwmnia [philanthropia] nennen, indem es eine Art
Gefilligkeit und Wohlwollen bezeichnet, das sich auf alle Menschen gleichermafien
erstreckt [das ware humanitas im Sinn der Menschenliebe], sie benannten vielmehr
mit humanitas gerade das, was die Griechen nawdeia [paideia, Bildung], wir dagegen
Bildung und Unterweisung in den wertvollen Wissenschaften (bonae artes) nennen.
Die Menschen, die nach diesen aufrichtig verlangen und streben, die sind in vorziig-
licher Weise die ,Humanen’ (humanissimi). Denn das Sorgen um dieses Wissen und
sein Erlernen ist von allen Lebewesen nur den Menschen gegeben und darum wurde
es humanitas (Menschsein) genannt (Ubersetzung Wilfried Stroh).

Ein weiter Sprung bringt uns zundchst ins 19. Jahrhundert und zu einem Diktum von
Franz Grillparzer aus dem Nach-Revolutionsjahr 1849, das oft unter Weglassung des ers-
ten, entscheidenden Teils zitiert wird: ,,Der Weg der neueren Bildung geht von Humani-
tat durch Nationalitit zur Bestialitat.“ (Franz Grillparzer: Sdamtliche Werke. Ausgewdhite
Briefe, Gespriche, Berichte. Hrsg. von Peter Frank und Karl Pérnbacher. 2 Bde. Miinchen
1960, Bd. L, S. 500). Von hier ist es nicht mehr weit zum humanitas-Begriff im Nationalso-
zialismus. In der zweiten, verbesserten Auflage des Brockhaus (1941) ist der Gegensatz von
Menschlichem und Tierischem unter dem Lemma ,,Humanitit® festgemacht:

Humanitét (lat. humanitas ,Menschlichkeit®) die, -, Gesittung, edle Bildung [!]; in der
Sittlichkeitslehre 1) alles rein Menschliche im Gegensatz zum Tierischen; 2) das zum
sittlichen erhobene Allgemein-Menschliche, besonders die Achtung vor der Wiirde
des Menschen [...]. Eine entartete Auffassung von H. im spéteren 19. und begin-
nenden 20. Jahrh. verfocht unter fithrender Beteiligung des Judentums den Schutz
alles Menschlichen um seiner selbst willen, also auch des Minderwertigen und Ent-
arteten. Entgegen solchen gesunden sittlichen Anschauungen zuwiderlaufenden
Ansichten betont die volkische Weltanschauung eine naturgegebene, bes. rassisch
bedingte Ungleichheit der Menschen und den Vorrang von Gott und Staat vor einem
allgemeinen Menschheitsideal.

Humanitas gilt also nicht fiir die gesamte civitas humana, der damals (1941) in Verwen-
dung stehende Begriff der Humanitét galt nur mehr fiir jene, die nicht infolge der ,rassisch
bedingten Ungleichheit der Menschen® als ,,Minderwertige® oder ,,Entartete stigmatisiert,
in den Bereich des ,Tierischen® geriickt wurden. Ein - an sich 16blicher - Tierschutzverein
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im Raum Krems, der sich um streunende Katzen kiitmmert, sollte in diesem Lichte seinen
Namen, namlich ,,Humanitas®, vielleicht tiberdenken.

intellegentia, intellegentiae Subst fem das Verstehen
Von der Etymologie des Wortes ausgehend - das tibrigens héaufiger in der Schreibweise intel-
legentia begegnet als intelligentia (vgl. dt. ,Intelligenz®) — meint es das ,,Zwischen (den Zei-
len) lesen’, das *interlegere (aufgrund der Konsonantenassimilation zu intellegere geworden).
Die Sinnebene ,,Denkvermégen, Auffassungsgabe®, eben ,,das Verstehen® als aktiver Prozess
zeigt sich schon in der ciceronianischen Verbindung rationis atque intellegentiae particeps,
»im Besitz von Vernunft und Verstand® Deren Anwendung hat aber als , Kenntnis, Fertig-
keit* auch praktischen Nutzen, wie die - ebenfalls bei Cicero belegte — Phrase pecuniae
quaerendae intellegentia, ,,die Fertigkeit, Geld zu lukrieren zeigt. Das Verbum intellegere
strahlt aber auch in den emotionalen Bereich aus, wenn es bei Ovid heifst nullos intellegit
ignes, ,sie spiirt ihre Liebesglut nicht®

Die Metonymie homo intellegens (wieder Cicero), ,,der Sachverstandige®, fithrt uns zur
Intelligenz nicht als etwas, was an Quotienten zu messen ist, sondern zur ,Gesamtheit der
Intellektuellen, Schicht der wissenschaftlich Gebildeten®. Die ,,deutsche Intelligenz* (= Intel-
lektuelle) ist ja ein beliebtes Sujet des ,,deutschen Feuilletons (= Feuilletonisten), um eine
weitere Metonymie ins Spiel zu bringen. Deren 6sterreichisches Pendant nahert sich in krea-
tiven Schreibweisen dem lateinischen Grundwort an: Anita Ziegerhofer schreibt in einer
Rezension des zweibandigen Werkes Osterreich im 20. Jahrhundert: ,Das Abwandern der
Osterreichischen Intelligenzia [nach 1936] hat nach Ansicht des Autors nachhaltige Auswir-
kungen, die heute noch in Wissenschaft, Kunst und Kultur zu spiiren seien (Historicum,
Herbst 1997). Und nach dem endgiiltigen Wahlsieg von Alexander van der Bellen zitierte
die APA eine Cousine des HBP aus dem Sitiden Estlands: ,,Sein Sieg zeugt davon, dass die
Osterreichische Intelligenzija, die denkenden Menschen, fiir Sascha gestimmt haben®

laetitia, lactitiae Subst fem die Freude
Eigentlich ein unspektakuldrer, nicht oft belegter lateinischer Begriff, der sich vom Adjektiv
laetus, froh, ableitet und nur im Méadchennamen Laetitia weiterlebt. Die Nuance der Freude
geht dabei in Richtung ,Frohlichkeit®, im tibertragenen Sinn ist der Grund der Frohlichkeit
gemeint, die ,,Schonheit®, sowohl einer Person als auch z.B. einer Rede, oder das ,, Liebesgliick®.
Das heif3t aber keineswegs, dass die lateinische Sprache und Literatur Spiegelbilder einer
freudlosen, spafibefreiten Gesellschaft und Kultur sind. Die Benennungen der ,,Freude® in
all ihren Auspragungen sind zahlreich. Gaudium hat schon im Lateinischen grofle Verbrei-
tung, es bezeichnet ,,Freude® im Sinne von ,.Vergniigen®, oft auch im erotischen Sinne, wenn
z.B. von den gaudia Veneris, den ,,Freuden der Venus®, also ganz banal vom ,,Sex®, die Rede
ist. Ubertragen werden die gaudia auf das Objekt der Begierde, den ,,Liebling*. Dem Mor-
phologen fillt vielleicht auf, dass die Belege oft im Plural gaudia daherkommen. Das hat
mit der vulgirlateinischen Tendenz zu tun, Neutra Pluralis auf -a mit Singular auf -um in
den Singular der femininen a-Deklination zu verschieben. Daher lieben wir im (stid-)deut-
schen Raum ,,die Gaudi®, gehen in Osterreich auf ,,(die) Gaudee“ (so iibertitelt die Kleine
Zeitung einen Bericht zum St. Veiter Wiesenmarkt). Auch in den romanischen Sprachen ist
die Gaudi weiblich, la goia (ital.), la joie (franz.). Das ,Gaudeamus (igitur)“ ist noch immer
fester Bestandteil des akademischen Liedguts, ,,Freude und Hoffnung® legten die Katholi-
ken in ,Gaudium et spes®, die Pastoralkonstitution tiber die Kirche in der Welt von heute,
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die vom II. Vatikanischen Konzil formuliert und am 7. Dezember 1965 von Papst Paul VL.
promulgiert wurde.

Fiir die vielen verschiedenen Formen der ,,Freude® hat der Lateiner vielfaltige Bezeich-
nungen: An der oblectatio im Sinne von ,,Freude, Genuss“ delektieren wir uns gerne. Gra-
tia als Freude 16st ,,Zufriedenheit, Dankbarkeit aus. Der alacritas gehen wir mit ,,Freude,
Feuereifer, Begeisterung® nach. In der dulcedo (caritatis) fronen wir der ,,siiflen Freude (der
Liebe)“ Die ,,Festesfreude“ der festivitas erfilllt uns mit ,,Frohlichkeit“ und ,,guter Laune® In
der gratulatio geben wir unserer Freude mit ,,Freudenkundgebungen Raum. In der iucundi-
tas duf8ert sich ,,Lebensfreude®, dann tanzen wir vielleicht das tripudium, den ,,(dreischritti-
gen) Freudentanz® Mit der voluptas nahern wir uns nicht nur einem oft missinterpretierten
Zentralbegrift der antiken Philosophie an (griech. fjdov), hedoné) an, sondern auch der
sexuellen Freude und Begierde, der ,,(Woll-)Lust® Diesen sexuellen Konnex mit ,,Freude®
zeigen im Deutschen ja auch das ,,Freuden-médchen® (meretrix, prostituta) und das ,,Freu-
den-haus® fiir das der Lateiner zahlreiche Ausdriicke kennt: domus meretricia, meritorium,
lustrum, stabulum, pergula, lupanar, sellaria, fornix.

Zuletzt noch zum ,,Spa3“ (in den Auspragungen iocus als ,Scherz, ludus als ,Spiel,
lascivia als ,,sexuelle Ausschweifung®, ludibrium als ,Spott®), der sich im Deutschen in der
Gleichsetzung mit ,,Freude® authort, wenn wir ,,viel Spaf3!“ und ,viel Freude!“ ebenso ohne
Unterschied verwenden, wie wir in der Forderung, Schule miisse ,,Freude/Spaf“ machen,
zwei vollig verschiedene Affekte und Effekte des Unterrichtens vermischen.

libertas, libertatis Subst fem die Freiheit

Mit diesem ersten Teil des Mottos der Franzosischen Revolution kommen wir wieder zu
einem zentralen Begriff des romischen Werte- und Gesellschaftssystems. Die Zugehorigkeit
zum Stand der liberi, der ,Freien®, war eine Voraussetzung fiir den civis Romanus (> civili-
tas), den Biirger Roms, nur er konnte libertate uti, ,in Freiheit leben, frei sein® Folgerichtig
lesen wir beim romischen Historiker Livius die Phrase libertatem eripere, ,das Stimmrecht
[das nur Freie hatten] entziehen® Sein Kollege Tacitus spricht davon, dass ,,Brutus die repu-
blikanische Staatsform einfiihrte®, libertatem Brutus instituit. Freigelassene, also ehemalige
Sklaven werden als libertini bezeichnet, wenn man sie ad libertatem vocabat, ihnen also ,,die
Freilassung versprach®. Libertas zielt aber auch auf den privaten Bereich ab, im Sinne der
»Eigenstandigkeit® (libertas vitae, ,selbststandiges Leben®), der ,,Offenheit® (libertas ingenii,
»aufgeschlossener Geist®) bis hin zur ,Hemmungslosigkeit, Unverschamtheit® (libertas ver-
borum, ,freche Worte®).

Diese Ambiguitit gesellschaftlich/politische Sphére — Privatsphire spiegelt sich auch im
Adjektiv liber wieder: libera toga/vestis ist die ,Bekleidung des Freien®, also die Toga; die
liberi populi sind die ,Volker mit republikanischer Verfassung nemo liber ist ,kein freier
Mann® Liberi ist die Bezeichnung fiir ,,Kinder*, da sie ,frei geboren® sind. ,,Frei(willig)“ soll
dagegen Freundschaft (amicitia libera) sein, libera lingua uti bezeichnet das ,,Frei-Heraus-
Reden®, die liberi mores sind die ,lockeren Sitten, wenn jemand liberius vivebat ,zu aus-
schweifend lebte®. Nicht umsonst ist Liber der romische Gott der Befruchtung, der spater
mit Bacchus, dem Wein(gott) gleichgesetzt wurde und nicht nur die Zunge ,,frei“ macht. Im
mittelalterlichen Latein verbindet das Adjektiv libertinus diese drei Aspekte, wenn in den
»Carmina Burana® die libertini bibunt, jene trinken, die 1. ,frei sind (auch vom Glauben)“
und 2. ,hemmungslos bechern®, weil sie 3. ,,Anhédnger des Bacchus® sind.
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otium, otii Subst n die Ruhe

Da das lateinische Wort otium sprachlich an sich unauffillig ist und nicht weiterlebt, sind
v.a. sein griechisches Pendant und sein lateinischer Gegenbegriff einer nidheren Betrachtung
wert (der Verfasser bereitet eine ausfithrliche Darstellung dazu und zu den ,Grundbegrif-
fen der Schulautonomie® fiir das im Jahr 2020 erscheinende Handbuch der Schulautonomie,
hrsg. von Erwin Rauscher, vor), ebenso verwandte Verwendungen. Auch wenn es hier zwi-
schen den einzelnen lateinischen Begriffen Uberschneidungen gibt, so lassen sich doch ver-
schiedene Formen von Ruhe ablesen. So meinen malacia und tranquillitas die ,Windstille“
und die ,,Meeresstille, beide bezeichnen aber auch den ,ruhigen Gemiitszustand® (vgl.
Senecas Schrift ,,De tranquillitate animi®), ja selbst ,Lethargie® Serenitas ist das ,ruhige,
heitere Wetter®, das man gerne in umbra ,,im Schatten, in Ruhe“ verbringt. > Aequitas ist
die ,,ruhige Ausgeglichenheit, compositio die ,,innere Ruhe, Fassung® (Re)quies der ,,ruhige
Schlaf, dann der ,,Tod", pax die ,,politische Ruhe®, der ,,Friede® (vgl. requiescat in pace, R.I.P,
»er/sie ruhe in Frieden!“). Das Pluralwort indutiae steht fur ,Waffenruhe, Waffenstillstand®.
Silentium schliefflich bezeichnet die ,,Ruhe® im Sinne von ,,Stillschweigen, Stille®, im schuli-
schen Kontext nicht unbekannt.

Wo reiht sich nun otium ein? Es ist die Ruhe im Sinne von ,,Nichtstun®, der ,,Miifliggang",
auch im Sinne einer ,sinnvollen (wissenschaftlichen, literarischen) Titigkeit®, also der
»Mufle mit Muse® (> dignitas). Dazu tritt, um das Lexikalische abzuschlielen, die Bedeu-
tung ,,politische Ruhe, Friede®, Livius stellt den Begriff pax parallel: foris pax et domi otium
est, ,drauflen herrscht Friede und drinnen Ruhe®

Der Salzburger Grazist Joachim Dalfen hat in einem hochst lesenswerten und material-
trachtigen, leider sehr entlegenen Sammelband (herausgegeben 2000 von Ernst Sigot, u.a.
mit Beitrdgen von Peter Heintel, Klaus Bartels, Ingomar Weiler, Oswald Panagl, Konrad
Paul Liessmann, Alfred Schirlbauer, Friedrich Maier und Wendelin Schmidt-Dengler) die
Aspekte von otium im Lichte der ,,Freizeitkultur grofier Romer“ zusammengefasst:

Cum dignitate otium; Otium ist: pax; Otium ist: Zeit haben; Otium als Lebensform
und Lebensplan: fiir sich leben; Otium ist: Freizeit, Erholung, Mifliggang; Otium ist:
Seitenhiebe gegen die Griechen; Otium litteratum: studia, litterae und artes; Otium
ist: Ruhestand, (unfreiwilliges) Pensionistendasein; Seneca: otium sine litteris mors
est.

Der schon mehrmals zitierte romische Autor und Philosoph Seneca hat dem Begriff otium
eine eigene Schrift gewidmet, ,,de otio®; sein bekanntes Diktum otium sine litteris mors est (et
hominis vivi sepultura) meint gar ,,Freizeit ohne literarische/wissenschaftliche Betétigung ist
der Tod (und das Begrébnis eines lebendigen Menschen)*

Spannend wird es mit der griechischen Entsprechung oxoAn (scholé). Von der ,.freien
Zeit“ schreitet der Bedeutungsumfang zur ,,Beschiftigung, die man in dieser freien Zeit aus-
ibt®, vornehmlich eine ,Unterredung, eine Vorlesung, ein Studium® Und schliefSlich zum
Ort, wo diese Beschaftigung stattfindet — ,,die Schule®. Schule bedeutet tiberspitzt also Frei-
zeit, das, was man in der Freizeit tut, den Ort, wo man seine Freizeit nutzt. Das lateinische
Lehnwort schola hat dann nur mehr den Bedeutungsumfang ,,Schule® (als Stitte, wo man
lehrt/lernt bzw. als Denkrichtung von Philosophen, Denkern, Juristen usw.) und ,,Unter-
richt® Erst spat kamen die Bedeutungen ,,Halle, Raum® und ,Verein, Kollegium® dazu. Non
vitae, sed scholae discimus, beklagte schon Seneca die Diskrepanz zwischen dem, was in der
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Schule gelehrt/gelernt wird und dem, was das Leben (er)fordert. Dass diese Redewendung
heute meist verdreht als non scholae, sed vitae discimus, ,,nicht fiir die Schule, fiirs Leben ler-
nen wir“ den SchiilerInnen ans Herz gelegt wird, ist ein frommer, aber literaturgeschichtli-
cher falscher Wunsch. Denn Schule bedeutet, ein Paradoxon, fiir viele nicht oxoArj (scholé),
otium, sondern doyodia (ascholia), neg-otium, ,,Arbeit, Mithe®. Nur in dieser verneinten
Form negotium lebt otium heute auch noch sprachlich weiter, im Wortfeld engl. negotiation
bzw. franz. négociation ,Verhandlung®.

scientia, scientiae Subst fem das Wissen

~Wissen ist Macht®, ein gefliigeltes Wort (diese Bezeichnung ist selbst ein ,,gefliigeltes Wort",
also ein in den allgemeinen Sprachgebrauch tibernommener Begriff oder eine Redewen-
dung, weil die £énea mrepdevta, épea pterdenta, in den beiden Epen des Homer mehr als
einhundertmal vorkommen und dort die ,gesprochenen Worte* meint, die das Ohr des
Horers ,,auf Fliigeln® erreichen), geht auf den englischen Philosophen Francis Bacon zuriick.
Das Bestreben, den Menschen ,,in einen hoheren Stand seines Daseins“ zu bringen, driickte
er 1597 in seinen ,,Meditationes sacrae“in der lateinischen Formulierung nam et ipsa scien-
tia potestas est (in der englischsprachigen Fassung von 1598 lautete der Satz for knowledge
itself is power), ,denn auch die Wissenschaft selbst ist Macht“ aus, heute meist verkiirzt zu
scientia potestas est, ,Wissen ist Macht“. Diesen Gedanken fithrte Bacon in seinem 1620
erschienenen Hauptwerk ,Novum Organum® weiter aus: Scientia et potentia humana in
idem coincidunt, quia ignoratio causae destituit effectum, ,Wissen und Macht des Menschen
fallen in eines zusammen, weil Unkenntnis der Ursache auch deren Wirkung verfilscht®.
Der Spruch, der unzahlige Schulgebaude ziert (dort angebrachte, oft unangebrachte lateini-
sche Inschriften wiren eine eigene Untersuchung wert!) erfahrt im Schiilerjargon entspre-
chende Abwandlungen, wie ,Wissen ist Macht, ich weif} nichts, macht nichts“ oder ,Wissen
ist Macht, nichts wissen macht auch nichts*

Die englische Bezeichnung ,science® engt den Begrift ,Wissenschaft® auf die ,Natur-
Wissenschaften ein, wie schon die mittelalterliche scientia naturalis das tut, aber eben
mit dem entsprechenden Adjektiv. Und auch die Science-Fiction bedient sich eines latei-
nischen Zusatzes, bedeutet lateinisch fictio doch einerseits ,,Erfindung®, andererseits ,,Tau-
schung®.

Epilog: Thesaurus rex

Wir sind in unserem lexikalischen Rundgang durch die Pddagogische Hochschule
Niederosterreich in Baden und durch die Sprachgeschichte der lateinischen Raumbezeich-
nungen vom Schullatein und von lateinischen Schulwérterbiichern, v.a. dem Stowasser aus-
gegangen. Die vollstindige wissenschaftliche Erfassung und Aufarbeitung des lateinischen
Wortschatzes der Antike erfolgt seit 1900 durch ein internationales, auch von Osterreich
beschicktes Unternehmen an der Bayerischen Akademie der Wissenschaften in Miinchen,
dem ,Thesaurus linguae Latinae“, dem ,,Schatz(haus) der lateinischen Sprache® (Die Auf-
arbeitung des mittelalterlichen Lateins, dessen Umfang das der Antike um ein Vielfaches
ubertriftt, erfolgt tibrigens an selber Stelle seit 1967 durch das ,, Mittellateinische Worter-
buch®, an dem der Verfasser von 1979 bis 1983 mitarbeitete.) Die Ergebnisse der Erfor-
schung des antiken Lateins werden ebenfalls unter dem Namen ,,Thesaurus linguae Latinae“
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(ThLL) publiziert und umfassen mittlerweile elf Volumina mit Dutzenden von grofiformati-
gen Folianten. Vom Alter und von der Grofe gesehen ist der Thesaurus also ein Dinosaurier,
von der wissenschaftlichen Bedeutung her ein Konig, lat. rex. Wohl damit (wort)spielend,
erschien im Mai 2019 mit dem 3,42 kg schweren Grofdformat ,,Thesaurus rex das umfas-
sendste je gedruckte Werk mit Worterfindungen, in dem rund 16 000 Wortschépfungen und
hochst anspruchsvolle ,Wortblodeleien“ im Stile von Worterbuch- bzw. Lexikoneintragen
parodiert und prasentiert werden. Da Erwin Rauscher (auch) ein glithender Verehrer (und
kreativer Schopfer) von Wortspielen und Wortwitzen ist, seien einige, die zu unseren Raum-
bezeichnungen passen, angefiihrt:

Dumanitit, die

Menschschlichkeit, Ggs. Nachstenhiebe > Indiwiedumm ... gelegentl. auch Indivi-
dumm od. Indiviehdumm; lat. das Unheilbare. Wird oft als Sinonym verwendet fiir
die Menschschliche schlechthin. Herausragende Eigenschaft fast aller Indiwiedum-
mer ist die Dumanitit ...

Simpelligent, Adj.
Einfach gescheitelt (> Gescheitel). Es lebe die > Mittelschlicht.

Piadagotik, die
Mittelalterliche Erziehung; Menschen mit einem Romantick stehen dagegen auflear-
ning by reading.

Alles Etymogelei!
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Stefan Michael Newerkla

Mehrsprachigkeit und moderne
Fremdsprachenausbildung in der
ausgehenden Habsburgermonarchie am
Beispiel der Schulbiicher eines
Wiladimir Hanacek

»Mehrsprachigkeit ist auf der Ebene des Individuums eigentlich die Regel.“ (Moser 2011:
35) Mit diesem Satz beginnt Rudolf de Cillia seinen Beitrag tiber ,,Sprachen der Welt - Spra-
chen in Osterreich“ fiir Band 3.1 Von den Sprachen des Kindes zu den Sprachen der Welt im
Rahmen von KIESEL (KINDER ENTDECKEN SPRACHEN Erprobung von Lehrmateria-
lien). Mit der historischen und gegenwirtigen Mehrsprachigkeit und ihren Auswirkungen
sowohl auf die deutsche Sprache als auch auf die Spracheinstellungen in Osterreich beschaf-
tigen sich auch zwei Teilprojekte des Spezialforschungsbereichs (SFB) ,,Deutsch in Oster-
reich: Variation - Kontakt — Perzeption®, die beide unter der Leitung von Stefan Michael
Newerkla am Institut fiir Slawistik der Universitit Wien angesiedelt sind. Historische Mehr-
sprachigkeit in Osterreich ist dabei als gesellschaftliches Phinomen untrennbar verbunden
mit dem Vielsprachenstaat Osterreich-Ungarn, wobei die damit assoziierten Aspekte in
ihrer Komplexitat teilweise bis zum heutigen Tag nachwirken und immer noch nicht voll-
stindig erforscht sind.! Auch gegenwirtig ist die Zweite Republik Osterreich trotz des in der
Verfassung als Staatssprache definierten Deutschen ein in hochstem Mafle mehrsprachiges
Land,? was nicht nur auf die autochthonen Minderheiten, sondern auch zahlreiche weitere
Minorititen auf dem heutigen Staatsgebiet zurtickzufiihren ist. So zéhlt folgerichtig auch fiir

1 Die Online-Version der Posterausstellung zu historischer Mehrsprachigkeit in Osterreich des Task Clusters C
des Spezialforschungsbereichs (SFB) ,,Deutsch in Osterreich: Variation — Kontakt - Perzeption® in Koopera-
tion mit Katharina Tyran vom Institut fiir Slawistik der Universitit Wien kann unter der Link-Adresse https://
dioe.at/hist-mehrsprachigkeit besucht werden. Sie gibt einen Uberblick iiber individuelle und gesellschaft-
liche Mehrsprachigkeit in Osterreich beginnend im 19. Jahrhundert mit der spiten Habsburgermonarchie bis
in die Gegenwart. Einzelne Poster beleuchten bekannte und weniger bekannte Sprachkontaktsituationen im
heutigen Osterreich sowie verschiedene Aspekte der Mehrsprachigkeit in diesen Gebieten. Damit bieten sie
der breiten Offentlichkeit auch einen Einblick in die aktuell am Institut fiir Slawistik und im SFB ,Deutsch
in Osterreich” geleistete Forschungsarbeit und daraus gewonnene neueste Erkenntnisse. (Kim/Newerkla/Pro-
chazka/Tyran 2019).

2 So lautet der erste Absatz des Artikels 8 des Bundesverfassungsgesetzes (B-VG): ,Die deutsche Sprache ist,
unbeschadet der den sprachlichen Minderheiten bundesgesetzlich eingeraumten Rechte, die Staatssprache der
Republik.“ (Bundesrecht konsolidiert: Gesamte Rechtsvorschrift fiir Bundes-Verfassungsgesetz, Fassung vom
19.7.2019). Gleichzeitig wird im zweiten Absatz ein Bekenntnis zur ,,gewachsenen sprachlichen und kulturel-
len Vielfalt, die in den autochthonen Volksgruppen zum Ausdruck kommt“ abgegeben (ebd.).
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die Padagogische Hochschule Niederdsterreich Mehrsprachigkeit neben digitaler Bildung
und Migrationspiddagogik zu den aktuellen Leitthemen (Rauscher 2019: 1).

Einer solchen gesellschaftlichen und individuellen Mehrsprachigkeit geht jedenfalls und
notwendigerweise das Erlernen mehrerer Sprachen voraus, sei es im ungesteuerten Sprach-
erwerb oder im schulischen Sprachunterricht. Sprachenlernen ist in jedem Fall eine kog-
nitive Anstrengung, da das Gehirn neue kognitive Strukturen ausbilden muss. Zugleich ist
das erfolgreiche Erlernen eine Frage der Zeit und der praktischen Anwendungsmdoglichkei-
ten bzw. konsequenten Ubung. Eine entscheidende Rolle spielt dabei wie bei jedem Lernen
die Motivation. Insofern ist es gerade auch fiir den erfolgreichen Sprachunterricht wichtig,
eine entsprechend positive Lernumgebung herzustellen, die Schiilerinnen und Schiiler zum
Erlernen von Sprachen motiviert. Dies gilt insbesondere fiir jene Sprachen, die gemeinhin
als besonders schwer erlernbar gelten und obendrein nicht iiber dasselbe Prestige verfiigen
wie das vermeintlich so viel einfachere und unabdingbare Englisch. In Osterreich sprechen
wir in diesem Kontext vor allem von den slawischen Sprachen, dem Ungarischen und dem
Tiirkischen.

Das Unterrichten solcher Sprachen ist sohin eine besondere Herausforderung, wobei
Sprachenlernen an sich schon ein komplexer, vielschichtiger Prozess ist. Nun gibt es ver-
schiedenste Herangehensweisen und Lehrmethoden, die durchaus Erfolg haben kénnen.
Bei deren Auswahl darf man aber nie darauf vergessen, dass sie nicht Selbstzweck sind,
sondern blof3 Hilfsmittel, um den Sprachlernern Inhalte und Regeln leichter verstandlich zu
machen. Auch sollte man sich stets vor Augen halten, dass ohne die entsprechende Geneigt-
heit der Sprachenlerner der Erfolg ausbleibt — selbst bei der wirkungsvollsten Lehrmethode
oder dem allerbesten Ansatz. Leider halt sich der Wunsch, slawische Sprachen, Ungarisch
oder Tiirkisch zu erlernen, die oft in der unmittelbaren Umgebung gesprochen werden und
uns in der tiglichen Arbeitswelt hdufig begegnen, auch 30 Jahre nach dem Fall des Eisernen
Vorhangs und einer jahrzehntelangen Koexistenz mit Zuziiglern aus der Tiirkei nach wie
vor in Grenzen. Ausgeblendet wird dabei eine Tradition des durchaus effektiven Erlernens
solcher Sprachen, die sich in Zeiten der Habsburgermonarchie aus den Notwendigkeiten
des Zusammenlebens in einem gemeinsamen Staatsverband ergaben. Moglicherweise kann
uns eine genaue Analyse der Lehrmethoden dieser Zeit wertvolle Hinweise darauf geben,
wie ein solcher Unterricht trotz schwieriger Rahmenbedingungen dennoch gelingen kann.

Das von uns im Detail beforschte Schulwesen von Plzen (Pilsen) weist hier etwa fur die
zweite Halfte des 19. Jahrhunderts eine erstaunliche Entwicklung auf. So hatte im Schul-
jahr 1894/95 der Verein der deutschen Kaufleute und Industriellen in Pilsen zunéchst eine
zweiklassige deutsche Handelsschule in der Kopernikova ulice (Kopernikgasse) eingerich-
tet, die ab 1896/97 in den Rang einer hoheren vierklassigen Handelsschule in dem sich in
der Husova ulice (Huf3strafle) befindlichen Gebiude des deutschen Turnvereins Aar und
ab 1900/01 zur Handelsakademie erhoben wurde. Mit dieser waren ab 1894/95 die drei-
klassige deutsche Abteilung der zuvor utraquistischen kaufménnischen Fortbildungsschule
des Handelsgremiums, ab 1897/98 auch eine bis 1906/07 einklassige, sodann zweiklassige
deutsche Handelsschule fiir Madchen sowie ab 1908/09 eine einjahrige Handelsfachschule
verbunden. Das fiir unser Thema besonders interessante Faktum dabei jedoch ist, dass an
diesem Schulverband alljahrlich Kurse zu verschiedensten Berufsbereichen stattfanden,
darunter wurden auch Sprachkurse zur Fortbildung angeboten. Gerade hierbei zeigt sich
eine interessante Tendenz. Denn das heute oft gehorte Vorurteil, dass bestimmte Sprachen
auflerst schwierig seien und es deshalb nur logisch erschiene, dass sie deswegen nur wider-
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willig gelernt wiirden, widerlegte gerade die deutsche Handelsakademie in Pilsen in beein-
druckender Manier. Dort hatten namlich Kurse in ungarischer Sprache so grofien Erfolg,
dass Magyarisch selbst noch 1917 als Freifach eingefithrt wurde. Des Weiteren gab es schon
damals Kurse in tiirkischer und arabischer Sprache (Newerkla 1999: 73-74).

Bekanntermaflen war es jedoch vor allem das Erlernen des Tschechischen, das nicht nur
fiir Deutschbéhmen, sondern im gesamten Habsburgerstaat schon immer von besonderer
Relevanz war. Zur slawischen Lingua franca des Habsburgerreichs war das Tschechische
deshalb auserkoren worden, weil es unter den in der Monarchie gesprochenen slawischen
Sprachen als die am weitesten fortgeschrittene und am besten beschriebene galt, mit der
man sich mit allen anderen im Habsburgerreich lebenden Slawen durchaus verstindigen
konne. Es ist daher der Tschechischunterricht, der bereits bis zum Ende des 18. Jahrhun-
derts an nicht weniger als sechs Instituten in Wien und Wiener Neustadt nachzuweisen ist,
und zwar am Wiener Theresianum (ab 1746), an der Wiener Neustiddter Theresianischen
Militdrakademie (ab 1752), der Wiener Adeligen Militdrakademie (ab 1755), der Universitét
Wien (ab 1775) und der Wiener Ingenieurakademie (ab 1785). An allen diesen Einrich-
tungen bzw. ihren Nachfolgeinstitutionen wird auch heute noch in der einen oder anderen
Form Tschechisch unterrichtet. Tschechisch war aber nicht die einzige Sprache, die an die-
sen Anstalten gelehrt wurde, sie genoss nur bisweilen besondere Privilegien oder hatte das
Primat (Newerkla 2017: 42).

Damit das Erlernen einer so stark flektierenden Sprache wie des Tschechischen den
Schiilern nicht auch noch durch blofle Drillibungen verleidet wiirde, machte sich schon
der damalige erste Professor fiir bbhmische Sprache und Literatur an der Universitit Wien,
Josef Valentin Zlobicky (geboren am 14. Februar 1743 im méhrischen Velehrad), intensiv
Gedanken tiber eine mogliche Verbesserung der Unterrichtsmethoden. Seine Ideen waren
dabei fiir die damalige Zeit bahnbrechend: ,,Um nicht blos trockene sauere Sprachlehre zu
treiben, sondern // diese durch solche Ubungen der Litteratur [...] angenehm und nutzbar
zu machen, welche nebst den Wortern auch Sachen lehren - also Sachen zur Ubung —; so
scheinet es am natiirlichsten zu seyn, zu solchen Ubungen die Litteratur zu adaptiren, um
selbe mit der Sprache in Einem lehren und lernen zu konnen.“ (Zlobicky 1776, zitiert nach
Reichel 2004: 239). Die Zuhorer sollten also parallel zu den Sprachkursen Vorlesungen aus
Landeskunde, der Landes- sowie der Sprach- und Literaturgeschichte absolvieren, und zwar
im Vergleich zu weiteren Sprachen. Die Grammatik wire auf ein Kompendium der allernot-
wendigsten Regeln zu reduzieren. Vielmehr sollten sich die Studenten die Sprache spontan
aufgrund von aktuellen Beispielen und im Kontext zu den Realien aneignen konnen, wobei
die ausgewihlten Texte ,,s0 geordnet werden miissen, daf3 sie so viel moglich entweder his-
torisch oder moralisch aufeinander passen, lauter brauchbare niitzliche Dinge enthalten,
und besonders das Genie, das Eigene unserer Nation kennen lehren® (Zlobicky 1776, zitiert
nach Reichel 2004: 242).

Zlobickys Konzeption &dhnelt damit in kongenialer Entsprechung der originellen
Betrachtungsweise eines fruchtbringenden Fremdsprachenunterrichts durch Johann Gott-
fried Herder, die sich dieser schon 1769 in sein Reisetagebuch notiert hatte. Sie erinnert
zudem auch an den Ansatz von Christoph Daniel Ebeling, der zur gleichen Zeit als Profes-
sor am Hamburger Gymnasium sowie Mitvorsteher an der Hamburger Handelsakademie
tatig war und ein Sprachbuch des Englischen veréffentlichte (Ebeling 1773, *1784), bei dem
ebenfalls Sprach- und Sachlernen verkniipft war und auf das er dhnliche in italienischer,
franzosischer, spanischer und hollandischer Sprache folgen lief} (Klippel 1994: 123, 174-
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176). Wihrend aber das Manuskript von Herders Journal erst 1810 in Ausziigen veréftent-
licht wurde und unmittelbar nie Wirkung entfalten konnte, gelang es Zlobicky die Obrigkeit
bereits um ein Vierteljahrhundert frither fiir seine Methode zu interessieren (Gugler 1995:
132; Newerkla 2017: 49).

Man darf aber nicht vergessen, dass es sich dabei um den Tschechischunterricht an der
hochsten Bildungsanstalt des Landes handelte. Von solchen Vorstellungen war damals der
durchschnittliche Tschechischunterricht fiir Anderssprachige an den Schulen noch weit
entfernt. Die eigentliche Aufgabe lag zu dieser Zeit immer noch darin, den Schiilern Lesen
und Schreiben in dieser Sprache beizubringen. Ein systematischer Grammatikunterricht
erschien schon deshalb nicht moglich, da die Kenntnisse der Lehrer vor allem auf
muttersprachlichen Unterricht konzentriert und praktische Handbiicher fiir die Schulen
kaum vorhanden waren. Hohere Ziele konnten somit an den Unterricht des Tschechischen
als Zweit- oder Fremdsprachige gar nicht gestellt werden (Jelinek 1972: 93-94).

Erst mit der intensiven wissenschaftlichen Beschiftigung mit dem Tschechischen
begann die allméhliche Ausdifferenzierung der Aufgaben des Tschechischunterrichts und
seiner Lehrwerke. Bereits zu Beginn der 40er-Jahre des 19. Jahrhunderts war die von Josef
Dobrovsky vorgenommene Kodifikation der morphologischen Norm so weit akzeptiert,
dass nicht allein das theoretische Wissen iiber die Sprache, sondern auch die Anwendbarkeit
dieser Kenntnisse in der alltiglichen Sprachpraxis immer mehr ins Zentrum der Aufmerk-
samkeit riickten, wie etwa in den Lehrbiichern eines Tomdas Akvin Burian (1839, 21843) oder
eines Jan Nepomuk Koneény (1842, 1846).

Die weitere Vermehrung der Sprachmittel und die Fortsetzung der Ausarbeitung eines
den zeitgeméflen Anforderungen entsprechenden Wortschatzes und verschiedener Termi-
nologien taten ihr Ubriges, um den Tschechischunterricht im Laufe des 19. Jahrhunderts
schrittweise von der bloflen Vermittlerrolle der grundlegenden Kulturfertigkeiten des
Schreibens und Lesens in dieser Sprache hin zu den komplexeren Aufgaben eines vollwerti-
gen Sprach- und Literaturunterrichts auch fiir Anderssprachige zu fithren. Immer mehr und
spezialisierte Lehrbticher wurden gedruckt, die alsbald nicht mehr allein der Unterstiitzung
der Lehrer dienten, sondern vollwertige Schulbiicher im heutigen Sinn waren (Newerkla
1999: 116).°

Diese Lehrmittel sollten das effiziente Lernen tiber die motivierende Aufbereitung des
Lernstoffes beeinflussen und damit eine hohere Sprachlernneigung erzielen. Die Motivation
ist fiir das Erlernen einer Sprache eben absolut zentral. Im Folgenden mdchten wir daher
an einen erfolgreichen Schulbuchautor erinnern, dem es in seinen Sprachlehr- und Lesebii-
chern fiir das Tschechische als Zweit- bzw. Fremdsprache zum Ende des langen 19. Jahrhun-
derts hin gelang, Generationen von Schiilern erfolgreich beim Erlernen dieser gemeinhin
fiir schwierig gehaltenen Sprache zu unterstiitzen.

Wladimir Hanac¢ek war wirklicher Lehrer und nach Angaben in der Briinner Morgen-
post (1877: 691) seit der Sitzung des Méahrischen Landesausschusses vom 21. Juli 1877 Pro-
fessor an der Landes-Oberrealschule in Znojmo (Znaim). Er lehrte nicht nur Tschechisch,
sondern vor allem Darstellende Geometrie, fiir die er auch eigene Aufgabensammlungen
erstellte (Hanacek 1884, 1885), welche auf duflerst positive Resonanz stieflen. Zugleich war

3 Zur besonderen Verfasstheit dieser Lehr- und Lesebiicher des Tschechischen als Erst-, aber auch als Zweit-
bzw. Fremdsprache vgl. auch Newerkla (2005, 2007a) und Ceiikova (2011).
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Hanacek Kustos der Lehrmittelsammlung fiir Geometrie. Weiter unterrichtete er Mathe-
matik — auch auf diesem Gebiet publizierte er (vgl. Hanacek [sic!] 1876) — und Franzdsisch
sowie phasenweise auch Turnen. Jedenfalls erfahren wir aus dem Programm des k. k. Gym-
nasiums in Znaim (1877: 33), dass in den nicht obligaten Fichern der Supplent Philipp
Paulitschke den Turnunterricht ibernahm, ,,da der Professor der Oberrealschule Wladimir
Hanacek die weitere Fortfithrung desselben ablehnte. (L.-Sch. 6. November 1876, Z. 27695).

Dariiber hinaus trat Hanacek in der Offentlichkeit auch mit Vortrigen auf: So hielt er
etwa am Sonntag, den 28. April 1878 im Saal der Landes-Oberrealschule von Znaim eine
offentliche Vorlesung iiber das Drama Coriolanus von William Shakespeare, wobei er den
gesamten Reinertrag zur Errichtung eines Denkmals in Znaim fiir den Dichter Charles
Sealsfield widmete (Znaimer Wochenblatt 1878, Nr. 17: 8). Dieser Schriftsteller war ja als
Carl Anton Postl am 3. Mirz 1793 in Popice (Poppitz bei Znaim) geboren worden und spi-
ter in die Vereinigten Staaten gefliichtet, wo er sich eine neue Identitét aufbaute. Sealsfield
verstarb am 26. Mai 1864 im schweizerischen Solothurn. (Kriegleder 2010: 103-105) Der
Vortrag hatte nach Pressemeldungen grofien Erfolg (Znaimer Wochenblatt 1878, Nr. 17: 3).

Hanaceks Engagement, seine Studien- und Lehrerfolge und seine Vielseitigkeit, die uns
an den Jubilar, den Schulentwickler, Lehrer und Rektor der Piddagogischen Hochschule
Niederosterreich Erwin Rauscher denken liefSen, zu dessen 70. Geburtstag am 1. Juli 2020
dieser Beitrag entstand, fithrten schlussendlich dazu, dass Hanacek mittels Dekret des Méh-
rischen Landesausschusses vom 10. Juni 1898, Z. 31.304, zum Direktor der Landes-Ober-
realschule in Moravsk4 Ostrava (Mahrisch-Ostrau) bestellt wurde. Seinen Dienst trat er am
20. Juli 1898 an und konnte schon vier Jahre spéter die Feiern des fiinfundzwanzigjahrigen
Bestehens der Anstalt organisieren, deren Geschichte er aus diesem Anlass niederschrieb
(Hanacek 1902: 19).*

Als die Stadtverwaltung von Méhrisch-Ostrau daran ging, vor Ort ein Stadttheater zu
errichten, wurde Hanacek gemeinsam mit dem Direktor der Stadtsparkasse Vincenc Popp,
dem Baumeister und Mitglied der Gemeindevertretung Hans Ulrich, dem Direktor des
Midchenlyzeums Alois Schwarz und dem weiteren Mitglied des Gemeindevertretung Alois
Hilf in den fiinfkdpfigen Bauausschuss berufen. Im Marz 1905 schrieb die Stadt einen Archi-
tekturwettbewerb aus, als dessen Ergebnis der Bauausschuss gemeinsam mit dem Architek-
ten Felix Neumann den Entwurf des Wiener Architekten Alexander Graf (1856-1931) zum
Sieger kiirten. Die Umsetzung des Siegerprojekts erfolgte durch die ortliche Baufirma Eugen
Noé & Ferdinand Storch in vorbildlicher Geschwindigkeit und Qualitdt. Schon am 28. Sep-
tember 1907 konnte das neue Stadttheater Méhrisch Ostrau — Méstské divadlo v Moravské
Ostravé mit der Premiere des Stiicks Wilhelm Tell von Friedrich Schiller eréftnet werden.
(Schwarz 1907; Schreiberovad — Stefanides 2018) Erster Direktor des Theaters wurde der
Schauspieler und Regisseur Wilhelm Popp (1863-1925), der das Haus bald zu einer der
bedeutendsten deutschsprachigen Provinzbithnen entwickelte (Lebensaft 1981: 203-204).
Das Theater heif3t seit 1990 Divadlo Antonina Dvoraka [Antonin Dvofdk-Theater] und
befindet sich am Smetanovo namésti [Smetana-Platz] &. 8a / &p. 3104.°

4 Auch ein Portrit dieses fleiffigen Gelehrten findet sich in diesem geschichtlichen Abriss zwischen S. 24 und 25
eingebunden.

5  Das Stadttheater Mahrisch Ostrau/Méstské divadlo v Moravské Ostravé wurde 1945 in Zemské (Velké) divadlo
v Ostravé [Landestheater (Grofles Theater) in Ostrau] umbenannt, von 1948 bis 1990 hief} es dann Divadlo
Zdenka Nejedlého, soucast Statniho divadla v Ostravé [Zdenék Nejedly-Theater, Teil des Staatstheaters in
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Aber zuriick zu Hanaceks eigentlicher Titigkeit: Besondere Verdienste erwarb er sich
bei der Vermittlung des Tschechischen an Nicht-Tschechischsprachige. Seine zunichst alle
noch in Wien ab Beginn der 1890er-Jahre im Verlag Alfred Holder erschienenen Lehrbii-
cher waren gerade an deutschsprachigen Schulen duflerst beliebt und standen in zahlreichen
Neuauflagen noch bis in die 30er-Jahre unseres Jahrhunderts im Unterricht in Verwendung
(der letzte Nachdruck eines seiner Lehrbiicher erfolgte 1935 in der Tschechoslowakei).
Damit standen seine Unterrichtswerke fast ein halbes Jahrhundert in Gebrauch, was einen
genaueren Blick auf diese Schulbiicher rechtfertigt. Im Detail geht es dabei um sein B6hmi-
sches Sprech- und Lesebuch fiir Mittel- und Biirgerschulen in drei Teilen (Hanacek I+II ab
1891, IIT ab 1893) sowie sein Lehrbuch der béhmischen Sprache in zwei Teilen (Hanacek I
ab 1898, II ab 1900), spater auch Lehrbuch der Bohmischen Sprache (Hanacek 1923) bzw.
Lehrbuch der Cechischen Sprache (Hanacek ab 1926, 1927).

Beim Lehrbuch der bohmischen Sprache in zwei Teilen handelt es sich um ein didak-
tisch durchdachtes, umfassendes Schulbuch fiir das Tschechische, das mit der Lautlehre und
ihrer praktischen Anwendung in der Rechtschreibung beginnt (Hanacek 1898: 1-7), sodann
Schritt fiir Schritt anhand von 98 Lesestiicken die tschechische Grammatik mit Ubungsauf-
gaben vorstellt (op. cit.: 8-80). Thematisch an die Lesestiicke kniipfen tschechische Fragen
(op. cit.: 81-89) an. Das Verstehen der Texte erméglichen vorbereitende Vokabellisten (op.
cit.: 90-128). Darauf folgen eine Grammatikiibersicht (op. cit.: 129-160) und ein tsche-
chisch-deutsches Worterverzeichnis (op. cit.: 161-184). Die 330 Seiten starke Fortsetzung
des ersten Teils beinhaltet gleichzeitig ein Lesebuch (Hanacek 1900: 1-112), ein Ubungs-
buch (op. cit.: 113-161), ein deutsch-tschechisches Ubersetzungsbuch (op. cit.: 162-194),
eine Grammatikiibersicht (op. cit.: 195-260) sowie ein tschechisch-deutsches (op. cit.: 261-
313) und ein deutsch-tschechisches Worterbuch (op. cit.: 314-330). Beide Teile wurden bei
Neuauflagen nur geringfiigig gedndert. Lediglich die letzten Ausgaben des Lehrbuch der
Cechischen Sprache (Hanacek 1926/1, 1927/11) erschienen unter Mitwirkung von Professor
G. Hetmanek sowie bearbeitet von Professor Viktor Jenaczek.

Letzterer bedarf einer gesonderten Erwahnung. Am 23. Oktober 1883 in Rajhradice
(Klein Raigern) geboren, studierte Jenaczek ab 1903 Germanistik und Slawistik an der Uni-
versitit Wien, wurde 1907 Gymnasiallehrer in Brno (Briinn) und nach 1922 Tschechisch-
lektor an der Deutschen Technischen Hochschule Briinn (Némeckd vysoka $kola techni-
ckd v Brné). Ab 1935 war Jenaczek der letzte deutsche Landesschulinspektor in Méhren
und musste 1945 emigrieren. Er liefd sich im bayerischen Holzkirchen nieder, wo er am
6. November 1964 verstarb (Sima 2004: 141).

Der Erfolg von Hanaceks Schulbiichern lag unter anderem darin, dass sie eine Reform
des modernen Sprachunterrichts anstrebten. Hanacdek, der einen Unterstiitzer seiner Bestre-
bungen im um diese Reformversuche hochverdienten Landesschulinspektor fiir Méhren,
Historiker, Geographen sowie Verfasser eigener Lesebiicher Karl Johann Schober (1844-
1933) fand, war iiberzeugt, dass eine lebende Sprache nicht durch die Ubersetzungsmethode
und mithilfe der Grammatik allein erlernt werden kénne. Da die Schiiler® das Tschechische

Ostrau]. Seit 1990 lautet der offizielle Name Divadlo Antonina Dvordka, souc¢ast Narodniho divadla morav-
skoslezského [Antonin Dvorédk-Theater, Teil des Mahrisch-Schlesischen Nationaltheaters].

6  Wir verwenden hier und im Folgenden in diesem Zusammenhang sowohl in der Bezeichnung von Schiilern
als auch Lehrern das generische Maskulinum. Dies tun wir vor allem auch deshalb, da es sich zur damaligen
Zeit noch tatsichlich tiberwiegend um ménnliche Personen handelte. Zur Entwicklung der Méadchenbildung
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lernen, um die Sprache zu verstehen und sich in derselben verstidndlich zu machen, sei der
eigentliche Zweck des Studiums ein eminent praktischer. Dies stellt Hanac¢ek auch im Vor-
wort zum ersten Teil seines ebenfalls weit verbreiteten und gerne geniitzten Béhmischen
Sprech- und Lesebuchs fiir Mittel- und Biirgerschulen klar:

Nicht um die Erlernung grammatikalischer Regeln und deren sichere Anwendung,
nicht um ,formale Bildung® handelt es sich hier, sondern um das ,Verstehen- und
Sprechenkénnen. [...] Demgemaf3 soll auch der Unterrichtsvorgang ein praktischer
sein. [...] Soll der Knabe das Schwimmen lernen, so muss er in's Wasser und soll der
Schiiler sprechen lernen, so muss er eben sprechen horen und selber sprechen. [...]
Schliefilich soll der Schiiler im Stande sein, wenn er in das praktische Leben tritt, ihn
[den Sprachschatz] zu verwerten und sodann je nach Sachlage und Bediirfnis mehr
oder weniger vielseitig zu verbreitern. [...] das ,,Schwimmen® ist erlernt, Sicherheit
und Kraft bringt dann erst die weitere ,,Ubung". (Hanacek 1891/1: 3-4)

Damit nimmt Hanacek bereits im ausgehenden 19. Jahrhundert als Zielsetzung den spéter
in der Fremdsprachendidaktik so oft gebrauchten Begriff der kommunikativen Kompetenz
vorweg. Und dieser neue Zugang zum Sprachunterricht war im Vergleich zur bisher ange-
wandten grammatisierenden Unterrichtsmethode von deutlich héherem Erfolg gekront:

Es war bei einigen Schiilern in auffallender Weise zu bemerken, wie sie, die zu Beginn
des Unterrichts kaum lesen konnten [...] sehr bald sich ihrer ,,Kenntnisse“ bewusst
wurden und zum Schlusse - schon des ersten Jahres — mit ziemlicher Gelaufigkeit
sich auszudriicken verstanden, [...]. Wenn auch bei den Antworten mitunter gar
arge grammatische Verstofle unterliefen, die Fragen wurden immer richtig verstan-
den und beantwortet. (Hanacek 1891/1: 3-4)

Hanacek ist aber auch davon tiberzeugt, dass eine Sprache fiir fremdsprachige Lerner spe-
ziell aufbereitet werden miisse. Praktische Auswirkungen zeitigt diese Meinung in einer
methodisch neuen Zusammenstellung der Lesestiicke. Hanacek tiberarbeitet sie namlich
nach sprachdidaktischen Gesichtspunkten. Bisher waren in den oft aus der Literatur ent-
lehnten Texten schon sehr frith authentische Satzkonstruktionen und Vokabeln enthalten,
die fir den Anfangsunterricht mit nicht muttersprachlichen Schiilern zu schwierig waren.
Auf der anderen Seite kamen darin viele alltiagliche Worter, Ausdriicke und Redewendun-
gen gar nicht vor.

Erstmals werden nun diese Texte modifiziert; brauchbare Sitze beldsst Hanacek im
Original bei. Andere wiederum ,,mussten ganz umgemodelt werden® (Hanacek 1891/I: 5),
um dem Unterrichtszweck zu entsprechen. Die zu bearbeitenden Textvorlagen entnahm
er dabei der fiir slawische Volksschulen bestimmten Druhd ¢itanka pro jedno- i vicettidni
obecné $koly [Zweites Lesebuch fiir ein- und auch mehrklassige Grundschulen] von Josef
Klicpera (1880, weitere Auflagen 1882) und den ebenfalls fiir tschechische Volksschulen
bestimmten Lese- und Sprachbiichern von Jan Stastny, Jan Lepat und Josef Sokol (ab 1878 in

im béhmischen Schulwesen der Habsburgermonarchie siche etwa am Beispiel der Kreisstadt Plzen (Pilsen)
Newerkla (2007b).
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verschiedenteiligen Ausgaben und mehrfachen Auflagen teils ohne Jan Lepat, teils mit Karel
Tieftrunk, Antonin Tille, teils mit Antonin Machag; vgl. Newerkla 1999: 237-240, Cetikova
2011: 16-18). Damit sorgte Hanacek gleich auch fiir einen gemeinsamen Grundstock von
Referenztexten, der den Zusammenbhalt zwischen Tschechischsprachigen und Tschechisch-
lernern stérkt, da sie tiber dieselben Bezugsquellen disponieren.

Sehen wir uns dieses Bohmische Sprech- und Lesebuch fiir Mittel- und Biirgerschulen ein-
mal im Detail an. Der 76 Seiten umfassende erste Teil” beginnt mit einer kontrastiv ausge-
richteten Abteilung zur Lautlehre und Schreibung in 20 Paragrafen (Hanac¢ek 1891/1: 11-19),
die der Autor didaktisch sinnvoll zu grofieren Gruppen zusammenfasst: Laute, welche auch
in der deutschen Sprache vorkommen (op. cit: 11-14); Laute, welche in der deutschen Sprache
nicht vorkommen (op. cit: 14-16) sowie Lautverbindungen, welche im Deutschen nicht vor-
kommen oder anders gesprochen werden (op. cit: 16-18). In Verbindung mit fast jedem Para-
grafen steht eine eigene, auf den gelernten Laut oder die neue Lautverbindung abgestimmte
Leseiibung, die vom Lehrer® vorgesprochen und sodann durch einzelne Schiiler sowie im
Chor nachgesprochen werden sollte, wobei die vorkommenden Worter nicht als Vokabeln
zu memorieren waren, sondern lediglich als Lesebeispiele dienten, auch wenn ihre deutsche
Bedeutung nebenstehend angefiihrt wurde.’

Auf den Abschnitt der Lautlehre folgen 36 Lesestiicke (op. cit: 11-35), die mit einfachs-
ten Satzen beginnen und erst nach und nach schwieriger werden. Inhaltlich wird dabei mit
den gebrauchlichsten Vokabeln die nachste und nédhere Umgebung des Schiilers bespro-
chen. Dazwischen sind kurze Erzdhlungen eingestreut, um die Einférmigkeit zu unterbre-
chen. Auch die Zahlworter kommen sehr bald an die Reihe, da es die Schiiler motivierte,
schon nach kurzer Zeit auf Tschechisch rechnen und das Datum sagen zu kénnen (op. cit:
5-8). Auf jeden Text folgen eine oder mehrere Ubungen zum Gelernten. Didaktisch sinn-
voll ist dabei auch die Prasentation der Vokabeln als Begriffspaare bzw. Antonyme: z.B. otec
a matka “Vater und Mutter’, dité a rodice ,Kind und Eltern; muz a zena ,Mann und Frau‘
usw. (op. cit: 20). Ebenso ist die Hervorhebung neu erlernter Begriffe durch Fettdruck bei
gleichzeitig grofSerem Schriftgrad eine wichtige Lernhilfe fiir die Schiiler und zeugt von
der sprachdidaktisch durchdachten Konzeption des Werks. Problematisch ist aus heutiger
Sicht lediglich die Ubernahme der damals auch an tschechischen Elementarschulen weit
verbreiteten Methode, das Geschlecht der Hauptworter mittels fen, ta, to ,dieser, diese, die-
ses’ zu kennzeichnen, da dies deutschsprachige Schiiler dazu verleitete, diese tschechischen
Demonstrativpronomina den deutschen Artikeln gleichzusetzen. Andererseits ist diese Art
der Verwendung dem Gemeinbohmischen nicht fremd und fiir Deutschsprachige mogli-
cherweise eine wirksame Gedéchtnisstiitze.

Die Lesestiicke sind durch sogenannte Priparationen zu den einzelnen Lesestiicken (op.
cit: 36-53; tschechisch-deutsche Vokabellisten, bisweilen mit grammatischen Erkldrungen)

7  Die weiteren Auflagen des ersten Teils blieben im inhaltlichen Textteil praktisch unverandert. Doch fehlt ihnen
das zehnseitige Vorwort der ersten Ausgabe, weshalb sie diinner erscheinen. Auflerdem wurde das Inhalts-
verzeichnis vorangestellt (Paginierung mit romischen Ziffern), und das Worterverzeichnis erhielt eine andere
Aufmachung. Ansonsten entspricht Seite 1 spaterer Ausgaben Seite 11 der ersten, 2 = 12 usw. bis 54 = 64. Die
weiteren Auflagen des zweiten und dritten Bandes sind unverindert. Deshalb verweisen wir in der Folge stets
auf die erste Ausgabe des jeweiligen Teils.

8  Zur Verwendung der maskulinen Form siehe Fufinote 6.

9  Zum besonders schwierig zu erlernenden tschechischen Laut  in den Sprachen rund um den Globus siehe
Newerkla (2006).
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sowie Fragen (op. cit: 53-57) umfassend aufbereitet. Dieser Abschnitt sollte den Schiilern
vor allem bei der hduslichen Wiederholung hilfreich sein, falls sie die in der Schule durch-
genommenen Vokabeln vergessen oder falsch niedergeschrieben hatten. Denselben Zweck
hatte auch ein nach Wortarten geordnetes Worterverzeichnis (op. cit: 65-73) am Ende des
Biichleins, das die Schiiler beim Nachsuchen eines Lemmas dazu zwang, dariiber nach-
zudenken, welcher Wortart dasselbe angehért. Dazwischen steht als vierte Abteilung des
Buches eine kurze Sprachlehre (op. cit: 58-64). Sie war aber nicht dazu da, sie Paragraf fiir
Paragraf durchzunehmen, sondern bot den Schiilern die Méglichkeit, das bisher Gelernte
nachzuschlagen bzw. das zu wiederholen, was sie aus Unaufmerksamkeit oder einem ande-
ren Grund nicht verstanden hatten.

Aus der Morphologie dieser stark flektierenden Sprache ist dabei im ersten Jahr zur akti-
ven Beherrschung nur wenig vorgesehen: der Nominativ und Akkusativ der Substantiva,
Adjektiva, Personal- und Possessivpronomina im Singular und Plural, deren Geschlecht, die
Konjugation des Verbs nach vier Mustern (nést ,tragen, pit ,trinken; kreslit ,zeichnen;, poslou-
chat ,horen, horchen, gehorchen’) und die Konjugation von byt ,sein’ sowie die Basisformen
der Grund-, Ordnungs- und Wiederholungszeitworter. Hanacek meint zu dieser im Ver-
gleich zu anderen Lehrbiichern relativ geringen Menge an aktiv zu beherrschendem Lehr-
stoff: ,,Ein Mehr zu verlangen, ist nicht rathsam, da sonst der Stoff nicht bewiltigt und ins-
besondere durch das Einlernen grammatikalischer Formeln die Lernfreudigkeit der Schiiler
geschwicht werden konnte.“ (Hanacek 1891/1: 6) Aus diesem Grund sei der erste Teil auch
so verhaltnismaf3ig diinn ausgefallen. Er habe nicht mehr hineingenommen, als die Schiiler
im ersten Jahr aufnehmen und im Geist vollstandig ,,verdauen® kénnen (op. cit: 6).

Der mit 162 Seiten bereits umfangreichere, zweite Teil des Lehrwerks (Hanacek 1891 II)
hat zum Ziel, sowohl die Kenntnis des Lehrstoffes des ersten Jahres zu festigen als auch
ihn zu ergdnzen und in der aktiven Beherrschung um die Konjugation aller Verbklassen
in allen Zeiten sowie die gesamte Deklination der Substantiva und Adjektiva zu vermeh-
ren. Die methodische Vorgangsweise ist dabei dieselbe wie im ersten Teil des Lehrbuchs.
In der ersten Abteilung (op. cit.: 1-67) finden sich 82 Lesestiicke, die thematisch bereits
etwas weiter gefasst sind, doch steht immer noch der unmittelbare Lebensbereich der Schii-
ler im Mittelpunkt. Wiederum ergénzen zahlreiche Ubungen die Lesestiicke. Auch die fett-
gedruckte Hervorhebung in einem hoheren Schriftgrad behilt Hanadek fiir neue Formen
bei. Die Aufbereitung der einzelnen Lesestiicke erfolgt wie im ersten Teil durch Fragen (op.
cit: 68-75), die diesmal in einer eigenen Abteilung zusammengefasst sind, sowie durch die
Priparationen zu den einzelnen Lesestiicken (op. cit: 76-104), wobei im zweiten Teil darunter
nur mehr Vokabellisten zu verstehen sind. Die Abteilung zur Sprachlehre (op. cit: 105-134)
bringt wie im ersten Teil eine Ubersicht der bereits erwihnten, neu gelernten Formen (auch
in anschaulicher Tabellenform). Den zweiten Teil beschlief$t wieder ein tschechisch-deut-
sches Worterverzeichnis (op. cit: 135-161), das diesmal jedoch nicht nach Wortarten, son-
dern nur mehr alphabetisch geordnet ist.

1893 erschien schlief3lich der 192 Seiten umfassende dritte und zugleich letzte Teil der
Lehrbuchtrilogie. In diesem werden die noch fehlenden Elemente der tschechischen Gram-
matik zum aktiven Gebrauch erarbeitet: Possessivadjektiva, die restlichen Pronomina und
Numeralia, Adverbia, Diminutiva sowie bei den Verbformen das Passiv und der Transgressiv.
Der erste Abschnitt (Hanacek 1893/I1I: 1-70) bringt 70 Lesestiicke (35 fiir jedes Semester).
Hier greift der Autor erstmals auf Gedichte (etwa Karel Jaromir Erbens Polednice [Die Mit-
tagshexe], op. cit.: 27-28) und Mérchen (unter anderem T¥i zlaté viasy Déda-Vsevéda [Der
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Teufel und die drei goldenen Haare]", op. cit.: 30-36) zuriick, aber auch auf verschiedenste,
einfache Texte aus der Realienkunde (z.B. Strucné déjiny tiSe rakouské [Kurze Geschichte
des osterreichischen Reichs], op. cit.: 57-58; Objeveni Ameriky [Die Entdeckung Amerikas],
op. cit.: 60-61; Uméni knihtiskafské [Die Buchdruckerkunst], op. cit.: 61-62; Parni stroj [Die
Dampfmaschine], op. cit.: 62-63 u.a.m.). Die Lesestiicke werden nun nicht mehr mit spe-
ziellen Vokabellisten und Fragen aufbereitet, sondern nur durch ein tschechisch-deutsches
Worterverzeichnis am Ende des Buches (op. cit.: 154-192). Als zweite Abteilung stehen
anstatt der in den bisherigen Teilen stets angefithrten Fragen und Praparationen 66 gram-
matische Ubungen (op. cit.: 71-108), die zuerst bisher Erlerntes wiederholen und schlief3-
lich den neu zu lernenden Lehrstoff durch eigene Ubungen iiberschaubar und leichter fass-
bar machen. Auf diese folgt in der dritten Abteilung zur Sprachlehre eine Ubersicht iiber
die noch ausstehenden, oberhalb erwihnten Grammatikpunkte (op. cit.: 109-153), darunter
einen eigenen Abschnitt iber den Gebrauch des Genitivs, Dativs und Instrumentals (op.
cit.: 147-151). Weiter findet sich hier ein gerade fiir den Fremdsprachenunterricht auflerst
wichtiger Uberblick iiber die Bildung der Diminutiva sowohl bei Haupt- als auch Eigen-
schaftswortern (op. cit.: 151-153).

Bei der sprachlichen Analyse jener Norm, die Hanadek zu vermitteln suchte, wird
seine Orientierung am tatsachlichen Sprachgebrauch genauso wie seine fundierte Kennt-
nis der Mittelschulgrammatik Jan Gebauers (1890) offenbar. Einerseits vertritt er ebenso
wie Gebauer einen historisierenden Standpunkt, wenn er das Schrifttschechische auf die
urspriinglichen Formen zuriickfiihrt und somit archaisierende Tendenzen der Erneuerungs-
zeit fortsetzt. Letzteres zeigt sich etwa in der bereits von Pavol Jozef Saférik (in der tsche-
chischen Selbstbenennung Pavel Josef Safatik) begonnenen Neubelebung der vollstindigen
Flexion des Relativpronomens jenz/jez/jez ,der/welcher, die/welche, das/welches® (Gebauer
1890/1: 118-119; Hanacek 1893/III: 117). Andererseits ist sehr deutlich hervorzuheben, mit
wie viel Sprachgefiihl und Weitblick Hanacek gerade jene Formen in seiner Beschreibung
der hochsprachlichen Norm favorisiert, die Gebauer zwar in seiner noch viel starker histori-
sierenden Kodifikation nur als Nebenformen zuldsst bzw. gar als gemeinsprachlich verwirft,
die jedoch heute zum Standardrepertoire der Hochsprache gehoren und somit Hanaceks
Gespiir fiir die weitere Entwicklung des Tschechischen unterstreichen. Hanaceks Gramma-
tik, die gerade dort viele Doubletten zuldsst, wo archaisierende und tatsdchlich gesprochene
Formen aufeinander treffen, kommt somit dem damaligen wie gegenwértigen Sprachge-
brauch, aber auch der heute giiltigen kodifizierten Norm néher als Gebauers zur selben Zeit
entstandene Grammatiken. Dies zeigt sich gleich an den Musterwoértern, die Hanadek ver-
wendet. Bewusst versucht er hier im Hinblick auf seine deutschsprachigen Lerner keine aus-
gefallenen, sondern haufig gebrauchte Vokabel als Musterworter zu verwenden: Maskulina
holub ,Taube;, strom ,Baum’; muz ,Mann,, kos ,Korb'; Feminina ryba ,Fisch;, riiZe ,Rose;, piseri
,Lied kost"! ,Knochen’; Neutra mésto ,Stadt’, pole ,Feld, psani ,Schreiben;, dévce ,Madchen’
(Hanacek 1891/11: 116-123).

Die Deklination dieser Musterworter weist keine groflen Unterschiede zu heute auf. Es
fallt aber auch hier auf, dass Hanacek archaisierende Formen eher meidet. Wahrend also
Gebauer (z.B. 1890/1: 73-74) -tiv als Hauptendung des Genetivs Plural der Maskulina und

10 Waortlich in etwa: Die drei goldenen Haare des allwissenden Ahns.
11 Hanacek bleibt hier bewusst bei der Weichung. Die Worter dieser urspriinglichen i-Stimme lauten heute im
Nominativ und Akkusativ Singular auf -t aus, so auch das Musterwort kost ‘Knochen’
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-t nur als Nebenendung vorsieht, geht Hanacek den genau umgekehrten Weg und nennt die
dem Sprachgebrauch néhere Endung -t als Hauptform, wahrend er -v nur in Klammern
nachstellt (Hanacek 1891/II: 124-125). Ahnlich ist fiir Hanacek bereits -ech die Haupt-
endung fiir den Lokativ der hart deklinierten Maskulina, wihrend Gebauer hier noch die
Endung -ich favorisiert (Gebauer 1890/1: 73, 76; Hanacek 1891/11: 116, 124).

Bisweilen versucht Hanacek aber auch jene Doubletten zu beseitigen, die bis heute selbst
Tschechischsprachigen Schwierigkeiten bereiten. So hilt er in einer einfachen, generalisie-
renden Regel fiir Feminina des Typs riize [Rose] fest, dass die dreisilbigen Worter auf -ice,
-ile, -yné im Genetiv Plural keine Endung annehmen (Hanacek 1891/1I: 121). Hier hat sich
aber Gebauers Kodifikation durchgesetzt, die fiir einige einheimische Substantiva nur die
Nullendung (Genitiv Plural kosil ,der Hemden, chvil ,der Augenblicke;, plic ,der Lungen;, ulic
,der Straf3en;, délnic ,der Arbeiterinnen’), fiir andere wieder Doubletten zulésst, so etwa gene-
rell fiir Substantiva auf -yné (Genitiv Plural zaky/zakyni ,der Schiilerinnen’) oder Lehnwor-
ter auf -ice (Genitiv Plural definic/definici ‘der Definitionen’). (Gebauer 1890/1: 91-93)

Was die Verbformen betriftt, ist Hanac¢ek anfangs noch dhnlich historisierend wie
Gebauer. So behilt er beispielsweise die archaischen Kurzformen bei zusammengesetzten
Infinitiven wie ,,zabiti“ (heute zabit) ,toten, erschlagen’ (Hanacek 1891/1I: 159, 1893: 188)
oder ,,odbyti“ (heute odbyt) ,abtun, erledigen, hinter sich bringen’ (Hanacek 1891/II: 146,
1893: 167) bei. Oder er gibt fiir die erste Person Singular und dritte Person Plural nur die
archaisierenden Formen peku/pekou ,ich backe/sie backen, tru/trou ,ich reibe/sie reiben,
umru/umrou ,ich werde sterben/sie werden sterben’ usw. an (Hanacek 1891/II: 107-109).
Im dritten Teil hingegen halt er zwar noch an diesen als Hauptformen fest, lasst aber fiir
diese Verba der ersten Klasse bereits wieder Doubletten zu, so etwa fiir die erste Person
Singular umru/umfu ,ich werde sterben; otevru/oteviu ,ich werde 6ftnen; zavru/zaviu ,ich
werde schliefen, uteku/utecu ,ich werde weglaufen;, svleku/svle¢u ,ich werde ausziehen (z.B.
Gewand)‘ usw. (Hanacek 1893/11II: 142).

Im Unterschied zu Gebauer nennt Hanacek von Anfang an bei einigen Verben der ersten
Klasse des heutigen Typs maZze ,er/sie schmiert® fiir die 1. Person Singular und 3. Person
Plural ausschliefllich die Endungen -u/-ou (poslu ,ich werde schicken|, ukdZu ,ich werde zei-
gen, vdZu ,ich werde binden’ usw.; Hanacek 1891/11: 108), wihrend hier Gebauer die archai-
schen Formen posli, ukdzi, vdzi usw. wieder stirker zu etablieren suchte (Gebauer 1890/I:
171-172); ein Unterfangen, das beim Verb poslat ,schicken’ schon aufgrund der Homony-
mie mit der Imperativform des Singulars zum Scheitern verurteilt war, was Gebauer alsbald
erkannte und in diesem Fall Doubletten gestattete.

Progressiver ist Hanacek auch in der Konjugation des Verbs mlit ,mahlen’: melu/melou
,ich mahle/sie mahlen’ (Hanacek 1891/II: 108). Gebauer hilt hier abermals an den alte-
ren, historisierenden Formen meli/meli fest (Gebauer 1890/I: 153-154). Manchmal geht
Hanacek jedoch in eben dieser seiner Kodifikation selbst aus heutiger Sicht noch zu weit,
wenn er beispielsweise das Verb zalit ,beginnen’ zwar richtig der heute zweiten Verbklasse
zuordnet, in Analogie zu den anderen Verben dieser Klasse aber hyperkorrekt die Infini-
tivform ,,zac¢nouti® protegiert. (Hanacek 1893/III: 143). Auf der anderen Seite verzeichnet
Hanacek beim Verb psdt ,schreiben’ nur die konservativen Formen pisi/pisi ,ich schreibe/sie
schreiben’ (Hanacek 1891/II: 108). Auch bei Verben der heuten dritten Klasse (kryt ,decken;,
kupovat kaufen’) finden sich sowohl bei Hanacek als auch bei Gebauer fiir die 1. Person
Singular und 3. Person Plural einzig die Endungen -i/-i. (Hanacek 1891/II: 107, Gebauer
1890/1: 154-155, 176-177). Die meisten Unterschiede zwischen den beiden bestehen in der
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Einteilung in Klassen und der Zuordnung von einigen Verben zu einzelnen Mustern, da hier
Hanacek zum Wohl der deutschsprachigen Lerner bewusst vereinfacht und zusammenfasst.

Einen deutlich archaisierenden Standpunkt nimmt Hanacek dhnlich wie Gebauer hin-
gegen im Bereich der Syntax ein. So sieht er beispielsweise die Verwendung des Genitivus
negationis nach verneinten transitiven Zeitwortern vor: Nemdm penéz. ,Ich habe kein Geld.*
Nevidim tam ani domu ani stromu. ,Ich sehe dort weder Haus noch Baum.* Nemiluje svych
rodicii. ,Ich liebe meine Eltern nicht.” (Hanacek 1893/I1I: 147) Den Genitiv als Objektkasus
beschreibt er im Ausmaf3 der bisherigen Kodifikation nach Verben wie bt se ,sich fiirchten;
chrdnit ,schiitzen, dotknout se ,berithren; ptdt se ,fragen’ u.a. (op. cit.: 147-148), ebenso den
Dativ nach Verben wie divit se ,sich wundern;, u¢it (se) ,lehren (lernen);, Zehnat ,segnen’ u.a.
(op. cit.: 149-150) und den Instrumental nach Verben wie pohrdat verachten ridit se ,sich
(aus)richten, vlddnout ,herrschen’ u.a. (op. cit.: 151). Hiebei geht er kontrastiv auf Unter-
schiede zwischen dem Deutschen und Tschechischen ein, wenn er zum Beispiel im Uber-
blick zum Dativ festhilt: ,,Das Zeitwort ,potkati‘ regiert nicht wie das deutsche ,begegne’
den 3. sondern den 4. Fall: potkati nékoho = jemandem begegnen.“ (op. cit.: 150) Endgiiltig
ausgemerzt sind bei Hanacek Interferenzen aus der ilteren Schreibung: Der Buchstabe w
kommt praktisch nur mehr in Fremdnamen und Lehnwortern vor. Ebenso sind am Wort-
anfang konsequent alle ou- durch 4- ersetzt.

Abschlieflend ist festzuhalten, dass mit den Schulbiichern Wladimir Hanaceks der
Fremdsprachenunterricht des Tschechischen an Schulen mit deutscher Unterrichtssprache
wohl erstmals eine Grundlage hatte, die es auch weniger sprachlerngeneigten andersspra-
chigen Lernern ermdglichte, Tschechisch zu lernen und dabei ein Niveau zu erreichen, das
weit iber blofles Reproduzieren und Memorieren auswendig gelernter Texte und Phra-
sen hinausreichte. Die Aneignung dieser sprachlichen Kompetenz war als motivierender
Faktor auch schon deshalb unabdingbar, da das mit vielen Vorurteilen belastete Unter-
richtsfach Tschechisch in der damaligen Zeit selbst in den béhmischen Lindern als rela-
tiv obligater Gegenstand an Schulen mit deutscher Unterrichtssprache nicht notwendiger-
weise besucht werden musste.'> Mégen wir auch vielleicht im Zeitalter von Digitalisierung
und vielfaltigen Moglichkeiten des Einsatzes von Medien aller Art zur anschaulichen und
somit wirklichkeitsgetreuen Gestaltung des Sprachunterrichts tiber so manche Methoden
von damals hinausgekommen sein, so sind gerade Hanaceks Eifer und Hartnackigkeit, die
damaligen Schiiler zum aktiven Sprechen und Schreiben zu bringen, sowie die didaktische
Durchdachtheit seiner kompetenzorientierten Lehrbiicher mit ihrer ausgewogenen Bertick-
sichtigung der Teilfertigkeiten Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben (in annihernd glei-
chem Ausmafl) bei gleichzeitiger Besinnung auf das Wesentliche Belege fiir einen gelunge-
nen Sprachunterricht, an dem sich auch heute noch Sprachlehrerinnen und Sprachlehrer
ein Beispiel nehmen kénnen, um den Stoff motivierend, sinnstiftend und vor allem lernziel-
gerecht auszugestalten.

12 Zu den rechtlichen Grundlagen dieser Bestimmung siehe Kapitel 3.4 von Newerkla (1999: 44-60).
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Manfred Prenzel

Wie allgemein und/oder fachspezifisch
darf/soll Didaktik sein?

Anmerkungen zur Idee einer ,,Allgemeinen Fachdidaktik®

Wenn man einen hdchst erfahrenen Schulentwickler und Lehrerbildner, der selbst lange
Jahre an Schulen und Hochschulen unterrichtet hat (nicht zufillig denke ich an den werten
Kollegen Erwin Rauscher), fragen wiirde, auf was es denn in der Schule besonders ankommt,
dann wird er vermutlich schnell tiber die Qualitit von Unterricht sprechen. ,, Auf die Quali-
tat des Unterrichts kommt es an!“ - das ist auch die Botschaft aus der Lehr-Lernforschung
der letzten Jahrzehnte, prominent geworden unter anderem durch die Meta-Meta-Analysen
von John Hattie (2009). Wer ein wenig provozieren mdochte, mag einwenden, dass das ja
wohl naheliegend oder gar selbstverstdndlich sei. Aber nicht fiir jedermann - wire eine Ent-
gegnung, die auf zahlreiche Versuche hinweisen konnte, die Schule zu verbessern, indem
Strukturen, Rahmenbedingungen oder Lehrplane geédndert werden. Dass diese Bemiihun-
gen und MafSnahmen oft wenig gebracht haben, zeigen internationale wie auch nationale
Vergleichsstudien: Wenn bei vergleichbaren Schulstrukturen unterschiedlich erfolgreich
gelehrt und gelernt wird, riickt doch wieder der Unterricht mit seiner Qualitdt in den Blick-
punkt.

Was zeichnet nun qualititsvollen Unterricht aus? Zunéchst und vor allem werden die
wesentlichen Bildungsziele erreicht. Es wire gut hinzuzuftigen: von moglichst vielen Schii-
lerinnen und Schiilern. Oder zu differenzieren: Alle Schiilerinnen und Schiiler nidhern sich
den Bildungszielen moglichst weit an. Qualitét liefle sich auflerdem abstufen, etwa nach
Umfang und Breite der angestrebten Bildungsziele und den erreichten Entwicklungsfort-
schritten bei unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, und das in Relation zur Zeit sowie —
eventuell - zu weiteren Bedingungen (etwa von Aufwand und Kosten).

Und wodurch kann Unterricht die gewiinschte Qualitit gewinnen? Ein Zauberwort
(vor allem im deutschsprachigen Raum) heif3t: durch Didaktik. Mit seiner ,Groflen Didak-
tik“ hat uns Comenius (1657/1985) diesen Floh ins Ort gesetzt, handelt es sich doch, wie
bereits der Titel sagt, um die ,vollstindige Kunst, alle Menschen alles zu lehren® (S. 9). Sein
Aufschlag war auch wirklich beeindruckend, er beschreibt und begriindet wichtige Prinzi-
pien (frithzeitig, vom Allgemeinen zum Besonderen, vom Leichten zum Schweren, lang-
sam, nicht tiberladen, zum gegenwirtigen Nutzen, Besonderheiten des Lehrgegenstandes
beriicksichtigend), die auch heute noch manchen Unterricht deutlich verbessern wiirden.

Seit diesem hochst anregenden Werk sind einige Jahrhunderte {iber das Land gegangen,
die Didaktik hat sich etabliert, aber auch gemausert. So wiirden heute nur sehr wenige Kol-
leginnen und Kollegen an den Hochschulen dazu neigen, die Didaktik als Kunst zu verste-
hen. Aus ihrer Sicht wird Didaktik nicht nur betrieben. Sie ist zur Wissenschaft geworden.
Sie hat sich in verschiedene ,Didaktiken ausdifferenziert, die mit Bildungsvorstellungen,
Modellierungen oder Gegenstandsbereichen zusammenhingen und die mit Forschungs-
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fragen verbunden werden. Und selbstverstindlich bedeutet ein Studium heute, egal fiir
welches Lehramt, sich auf mehrfache und unterschiedliche Weise mit Didaktik auseinan-
derzusetzen.

So weit sieht alles gut aus: Auf den Unterricht kommt es an, Didaktik wird gebraucht,
erforscht, weiterentwickelt, gelehrt und gelernt! Deshalb tiberrascht es sehr, dass man bei
der Durchsicht von jiingeren Publikationen zur Didaktik auf zahlreiche Texte stofit, die
iber die Didaktik und nicht so sehr fiir die Didaktik schreiben. Auf der einen Seite findet
man Versuche, die Allgemeine Didaktik in einer (z.B. durch die empirische Lehr-Lernfor-
schung) verdnderten Wissenschaftslandschaft neu zu verorten und Zukunftsperspektiven
herauszuarbeiten (z.B. Terhart, 2002, 2005, 2009; Rothland 2008, 2018, Rucker, 2017). Es
wird teilweise von einer Krise der Allgemeinen Didaktik gesprochen (Meyer, Prenzel & Hel-
lekamps, 2008), es wird diskutiert, ob sie denn schon tot ist, um sie dann wiederzubeleben
(Kiel & Zierer, 2011; Rothland, 2013, Trautmann, 2016). Auf der anderen Seite scheint es in
einem anderen Bereich der Didaktik keine Krisenwahrnehmung zu geben, namlich in den
Fachdidaktiken. Hier sieht man sich eher im Aufwind, weil zunehmend die Bedeutung der
Fachdidaktiken erkannt und das Feld, etwa durch die Einrichtung von neuen Professuren,
derzeit konsolidiert wird. Dennoch denken auch die Fachdidaktiken griindlich tber sich
nach. Vor kurzer Zeit sind einschligig ausgewiesene KollegInnen dabei zu der Auffassung
gelangt, dass ein nachster wichtiger Entwicklungsschritt fiir die Fachdidaktiken darin beste-
hen miisste, eine ,, Allgemeine Fachdidaktik® zu konstituieren (Bayrhuber u.a., 2017). Das
sollte dann aber etwas anderes sein als eine ,, Allgemeine Didaktik®

Diese beiden gegenldufigen Tendenzen in der Allgemeinen Didaktik und in den Fach-
didaktiken produzieren nicht nur eine etwas unbehagliche kognitive Dissonanz, sondern
konnten auch Auswirkungen auf das Lehrangebot in der LehrerInnenbildung haben. Vor
allem aber das Verstdndnis von Unterricht und dessen Zielsetzungen diirfte erheblich beein-
flusst werden. Deshalb méchte ich im Folgenden der Frage nachgehen, wie allgemein oder
fachspezifisch die Didaktik denn sein darf beziehungsweise soll. Vorausschicken mochte ich
allerdings die Frage, wie Didaktik als Wissenschaft verstanden werden kann.

Didaktik als Wissenschaft

Nimmt man die Verortung eines Fachs an einer akademischen Einrichtung als Indikator
dafiir, Wissenschaft zu sein, dann ist die ,, Allgemeine Didaktik® eine solche. Die Denomi-
nationen der Professuren sind nicht selten durch ein ,,und mit einem anderen Gebiet ver-
bunden, vornehmlich mit der Schulpadagogik. Wahrend die Allgemeine Didaktik hier auf
eine sehr viel langere Tradition verweisen kann, wurden Professuren fiir Fachdidaktiken
erst in den letzten Jahrzehnten in grof3erer Zahl eingerichtet. Fachdidaktische Fragen waren
in der LehrerInnenbildung zuvor primér von erfahrenen, zum Teil promovierten Lehrkraf-
ten mit langjahriger Schulerfahrung behandelt worden. Dieser Wechsel (zusammen mit den
verdnderten Qualifikationserfordernissen und Forschungsnachweisen) zeigt, dass Fachdi-
daktiken im Laufe der Zeit als ebenfalls forschende Teildisziplinen verstanden wurden. Am
Rande anzumerken bleibt, dass der Begrift ,,Didaktik“ vor allem im deutschsprachigen, zum
Teil auch im skandinavischen Raum gebrauchlich ist und - dhnlich wie der Begrift ,,Bil-
dung® - kein wirklich vergleichbares Gegeniiber in der englischen Sprache findet (dort ist
etwa von ,,Science education“ die Rede, die natiirlich auch forscht). Uber diese internatio-
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nale Sonderstellung (oder eine mdgliche Angleichung an internationale Begrifflichkeiten)
wird allerdings in den Didaktikkreisen im deutschsprachigen Raum wenig diskutiert.

Betrachtet man die enge Verkopplung der Allgemeinen Didaktik mit der Schulpidago-
gik, dann war und ist deren Funktion vorwiegend auf die LehrerInnenbildung ausgerichtet,
auch in der Hinsicht, dass damit zentrale Fragen der Unterrichtsplanung und -gestaltung
zu behandeln sind. Selbstverstindlich kann die Allgemeine Didaktik auch in einem umfas-
senderen Sinn definiert werden, etwa wenn Terhart (2002, S. 77) schreibt, dass sie ,,sich mit
Fragen des Lehrens und Lernens auf allen Stufen des Bildungssystems und in allen inhalt-
lichen Lernbereichen® befasst und damit auch tber die Schule hinausreicht. Interessanter
ist ein Statement von Ewald Terhart in dem gleichen Aufsatz, in dem er einen wesentlichen
Unterschied zwischen Lehr-Lernforschung und Allgemeiner Didaktik postuliert, wenn er
betont, dass die Allgemeine Didaktik kein Forschungsbereich sei, ,sondern ein Element
des Ausbildungsprozesses von angehenden Lehrern® (Terhart, 2002, S. 80, Hervorhebung
im Original). Vielmehr gehe es, so Terhart weiter, um die Theoretisierung und operative
Gestaltung von Lehren und Lernen, gerade auch unter Berticksichtigung des normativen
Sinnhorizonts von Unterricht und Schule. Insofern ist (so verstehe ich Ewald Terhart) All-
gemeine Didaktik in ihrer Besonderheit unverzichtbar: Das Lehren und Lernen an Schulen
muss bestimmten Anspriichen geniigen, etwa zielbewusst und zielorientiert, sogar zielkri-
tisch vorzugehen, verniinftigen/rationalen Prinzipien zu folgen (das Handeln begriinden
kénnen) und zugleich handlungsfihig zu sein, und dies in bedingt vorhersagbaren sozialen
und sachlichen Konstellationen. Viele dieser Anforderungen sind auf absehbare Zeit (und
vielleicht sogar grundsitzlich) nicht oder allenfalls teilweise durch Forschung zu erfiillen.
Andererseits sieht Terhart ebenso die Notwendigkeit, dass sich die Allgemeine Didaktik
Befunden aus der Lehr-Lernforschung stellen und diese beriicksichtigen muss und gedeih-
lich (schwesterlich!) mit dieser zusammenarbeiten sollte.

Ewald Terhart zeigt in diesem wie in anderen Beitrdgen sehr schon, wie die Fortschritte
der Lehr-Lernforschung zur Verunsicherung der Allgemeinen Didaktik beigetragen haben.
Ein normativ hoch angereichertes Theoriegebaude sieht sich mit Befunden einer empiri-
schen Forschung konfrontiert, die mit anspruchsvollen Konstrukten auf der Grundlage
zunehmend komplexer Theorien Annahmen zu priifen sucht, die auch in der Theorienwelt
der Allgemeinen Didaktik gefunden werden kénnen und die zudem in der Lage sind, iiber-
brachte Uberzeugungen zu erschiittern (vgl. Reusser, 2008). Zugleich wird das Ordnungsge-
fiige einer wachsenden, aber immer noch iiberschaubaren Zahl von didaktischen Modellen
durch empirische Forschung gestort, die sich in diesen Modellen nicht einfach verorten
lasst, und selbst andere, oft empirisch unterfiitterte Theorien, etwa aus der Psychologie, mit
ins Spiel bringt, die nicht ohne Weiteres in die bisherigen Vorstellungen integriert werden
koénnen. Die expandierende Lehr-Lernforschung droht die Allgemeine Didaktik nicht nur
mit empirischen Befunden zu iiberrollen, sondern beginnt die Wissenschaftlichkeit der
Allgemeinen Didaktik — im Sinne einer Forschungsbasierung — herauszufordern, wenn sie
zeigt, dass bestimmte Fragen der Allgemeinen Didaktik eben doch durch Forschung beant-
wortet werden konnen.

In dieser Hinsicht steht die Allgemeine Didaktik aber nicht allein, denn diese Problem-
lage betrifft ebenso die Schulpddagogik und betréchtliche Teile der Padagogik tiberhaupt,
eben gerade dann, wenn nicht klar ist, ob und welche Paradigmen die Forschung pragen und
zu einem kumulativen Erkenntnisgewinn beitragen. In der Gegeniiberstellung mit anderen
forschenden Wissenschaften erscheint die Allgemeine Didaktik zunehmend als Melange
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von deskriptiven, explanativen, normativen bis hin zu praskriptiv-technologischen Zugin-
gen. Die Allgemeine Didaktik ist konzeptionell nicht einfach zu fassen; dass zeigen auch die
angestrengten Bemithungen, sie tiberhaupt disziplinér zu verankern (z.B. Rothland, 2018).

Betrachtet man auf der anderen Seite die wissenschaftsgeschichtlich deutlich jiingeren
Fachdidaktiken, dann ist es in Anbetracht der skizzierten Problemlage durchaus nachvoll-
ziehbar, dass sie sich nicht als Ausdifferenzierungen einer Allgemeinen Didaktik verstehen
(lassen) wollen. Thre priméare Referenz ist das Fach, wobei mit ,,Fach® oft eher an die wissen-
schaftliche Disziplin gedacht wird als an das Schulfach. Zwar verdanken sie dem Schulfach
ihre Existenz; fithlen sich aber von der Disziplin abhéngig, wenn es um ihre Einordnung
und Reputation in der Welt der Hochschulen geht. Wie verstehen die KollegInnen der Fach-
didaktiken ihre Fachdidaktiken? Der Konferenz der Vorsitzenden der Fachdidaktischen
Fachgesellschaften (KVFE, 1998, S. 13) zufolge ist Fachdidaktik ,,die Wissenschaft vom fach-
spezifischen Lehren und Lernen innerhalb und auflerhalb der Schule“. Die Uberlappung
mit der oben zitierten Definition der Allgemeinen Didaktik (Terhart, 2002) ist betrachtlich,
gerade auch wenn man die nachfolgenden Ausfithrungen zu den Aufgaben betrachtet (z.B.
Auswahl, Legitimation und didaktische Rekonstruktion von Lehrgegenstinden, Begriin-
dung von Zielen des Unterrichts, usw.). Betont wird, dass es sich bei der Fachdidaktik um
Wissenschaft mit Forschungsaufgaben handelt. Die Vielfalt der Aufgaben legt aber ebenfalls
vielfiltige (hybride) Arbeits- und Forschungszugénge nahe. Wenn hier von der durch die
Fachdidaktiken zu erledigenden Forschung gesprochen wird, ist jedoch offensichtlich, dass
es sich um eine Forschung handeln muss, die deutlich anders beschaftfen ist als die tibliche
Forschung in der Referenzdisziplin ,,Fach® Wie wir gesehen haben, gilt das allerdings nicht
fiir die Relation zwischen Allgemeiner Didaktik und ihren Bezugsdisziplinen ,,Schulpédda-
gogik® oder ,Padagogik® Das Aufgabenprofil der Fachdidaktiken dhnelt insgesamt mehr
dem der Allgemeinen Didaktik als einer ,,Fachwissenschaft® Und tiber alle Fachdidaktiken
hinweg kann durchaus eine sehr viel grofiere Ubereinstimmung in den Forschungszugin-
gen (Designs, Methoden, Auswertungsverfahren) der einzelnen Fachdidaktiken beobachtet
werden als zwischen der jeweiligen Fachdidaktik und ihrer Referenzdisziplin. Allerdings ist
selbstverstandlich, dass fiir fachdidaktische Forschung eine besonders ausgepréigte Exper-
tise im Fach notwendig ist. Man diirfte aber schon einmal dariiber nachdenken, ob und
inwieweit (und fiir welchen Zweck, wie etwa Unterrichtsvorbereitung oder Curriculument-
wicklung) jemand aus der Fachdidaktik allgemeindidaktische Fragestellungen und umge-
kehrt jemand aus der Allgemeindidaktik fachdidaktische Fragen ertragreich bearbeiten
konnte (abgesehen davon, dass ja auch gemeinsam geforscht werden konnte).

Dieser Impuls beriihrt einen anderen Aspekt, der ebenfalls nicht iibersehen werden
sollte: Die Anforderungen an die fachliche Expertise variieren mit den Bildungsstufen, fiir
die didaktisch gearbeitet und geforscht werden soll. Die besonders enge Verbindung zwi-
schen Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Schulfach mit Blick auf Theorien fachlicher Bil-
dung (z.B. Bayrhuber, 2017, S. 163 ff) diirfte eher fiir die gymnasiale Oberstufe als fiir die
Elementar- oder Primarstufe passen, zumal sich dort die Frage nach dem Schulfach (z.B.
Sachunterricht) und dessen Beziehungen zu wissenschaftlichen Disziplinen anders stellt. Es
fallt auf, dass Vorstellungen von den Aufgaben der Fachdidaktik (deutlich in dem Heraus-
geberband von Bayrhuber et al., 2017) hiufig gymnasial und von der Idee der Anschluss-
fahigkeit an ein entsprechendes Studium gepragt sind. Dagegen ist nichts zu sagen, solange
nicht vergessen wird, dass es auch andere Bildungsbiographien nach der Schule gibt, fiir
die Allgemeinbildung bedeutsamer wird als ein propadeutisches Heranfithren an Studien-
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ginge. Auch der eventuell unterschiedliche Beitrag des Schulfaches zur Allgemeinbildung
auf den einzelnen Schulstufen wére hier genauer zu betrachten - aber das diirfte eben auch
ein Thema fiir die angestrebte ,, Allgemeine Fachdidaktik® sein.

Warum versteht sich nun die Fachdidaktik im Unterschied zur Allgemeinen Didaktik
stirker als Wissenschaft, die weitgehend von Forschung getragen wird? Fiir die zunehmende
Etablierung der Fachdidaktiken an den Universititen im deutschsprachigen Raum diente
die erkennbare (und - historisch gesehen - neue) Forschungsorientierung als Eintrittskarte.
Der operationale Nachweis fiir konkurrenzfihige und international anschlussfihige For-
schung war (und ist vermutlich fiirderhin) eine Férderung durch die Deutsche Forschungs-
gemeinschaft (DFG), den Schweizer Nationalfonds (SNF) oder den Fonds zur Férderung
der wissenschaftlichen Forschung (FWF) in Osterreich. Dabei sollte nicht vergessen werden,
dass es zum Beispiel in Deutschland grofie Anstrengungen gab, im Kontext von speziellen
Rahmenprogrammen (der DFG und des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung)
fiir die empirische Bildungsforschung gerade auch die Fachdidaktiken zu stimulieren und
eine entsprechende forschungsorientierte Nachwuchsférderung zu betreiben (vgl. Mandl &
Kopp, 2005).

Insofern kann man die bisherige Erfolgsgeschichte der Fachdidaktiken durchaus damit
in Verbindung bringen, dass sie sich in ihren Forschungsstrukturen erkennbar an Vorstel-
lungen einer empirischen Bildungsforschung orientierte. Hilfreich dafiir war erstens, dass
die empirische Bildungsforschung sich nicht als Disziplin, sondern als Forschungsfeld ver-
stand und versteht (Prenzel, 2005, 2012), in dem eben auch die Fachdidaktiken wesent-
lich wirken (neben Erziehungswissenschaft, Pddagogischer Psychologie, Bildungssoziolo-
gie, Bildungsokénomik, usw.). Hilfreich war zweitens, dass die Lehr-Lernforschung (die als
wesentlicher Treiber fiir die Entwicklung des neueren Selbstverstdndnisses der empirischen
Bildungsforschung wirkte) zunehmend interdisziplinér arbeitete, und das aus dem grundle-
genden Verstdndnis heraus, dass Lehren und Lernen immer an ,,Gegenstinden® erfolgt und
auf Doménen bezogen ist. Die ,,jiingeren” Fachdidaktiken lassen insofern keinen Zweifel an
ihrer fiir sie konstitutiven Forschungsorientierung und Forschungsbasierung.

Der (,,alteren) Allgemeinen Didaktik fiel es demgegeniiber sehr viel schwerer, sich auch
als mogliche Akteurin im Feld der empirischen Bildungsforschung zu sehen, da fiir sie eine
entsprechende Forschung nur einen Teil ihres Arbeitsprogramms ausmachen wiirde. Auf
der anderen Seite wiirde hier die Gelegenheit bestehen, wirklich interdisziplinir (besonders
mit den Fachdidaktiken und mit padagogisch-psychologischen Ansitzen) zusammenzu-
arbeiten - fiir die Sache wire das nur zu wiinschen! Probleme diirfte jedoch nach wie vor
das traditionelle und disziplinire Selbstverstindnis der Allgemeinen Didaktik bereiten, das
zum einen durch Distanz zu empirischem Vorgehen und zum anderen durch ein besonderes
Verstandnis von zu behandelnden Normbeziigen und -fragen gepragt ist.

Aus der Sicht einer empirischen Bildungsforschung verwundert das ein wenig, denn
diese sieht sich ja ebenfalls mit Anspriichen konfrontiert, die iiber herkdmmliches Ablie-
fern von deskriptiv-explanativen Studien hinausweisen. Diese unterschiedlichen Anspriiche
werden explizit angesprochen, wenn das von der empirischen Bildungsforschung generierte
Wissen (,,Evidenz®) analytisch auf unterschiedliche Funktionen (etwa Beschreibung, Erkla-
rung, Verdnderung, Evaluation) bezogen wird (Bromme, Prenzel & Jager, 2014), die eben
auch unterschiedliche Forschungszuginge erfordern. Die empirische Bildungsforschung
beansprucht in keiner Weise, selbst normsetzend zu wirken, sondern nutzt als normati-
ves Bezugssystem demokratisch legitimierte Zielsetzungen (also etwa Erziehungsgesetze,
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Curricula, Bildungsstandards). Sie schliefit keineswegs aus, empirisch Normrelationen zu
untersuchen (etwa Nebenwirkungen und Zielunvertraglichkeiten). In diesem Zusammen-
hang wird gerade in der letzten Zeit verstirkt betont, multidimensionale Zielsysteme fiir
Unterricht nicht nur in der Schulpraxis (z.B. Aktionsrat Bildung 2015), sondern gerade auch
in Forschungsdesigns aufzugreifen (Schiepe-Tiska, Heine u.a., 2016, Schiepe-Tiska, Roczen
u.a. 2016). Gerade wenn es um Verdnderungswissen geht, miissen entsprechende normative
Bezugspunkte gewahlt werden. Freilich wird auch aus der Sicht der empirischen Bildungs-
forschung wahrgenommen, dass padagogische Normen immer auch Interpretationsspiel-
rdume lassen. Hier diirfte es letztlich vor allem darauf ankommen, ob piddagogische Akteure
diese professionell nutzen (kénnen).

Wiahrend wir also fiir die Fachdidaktiken ein Selbstverstandnis beobachten, das diese als
forschungsbasierte Wissenschaft auszeichnet, finden wir bei der Allgemeinen Didaktik Hin-
weise darauf, dass sie sich sehr wohl als Wissenschaft versteht, aber unklar bleibt, zu welchen
Anteilen und in welcher Hinsicht sie sich als forschende Disziplin versteht. Es scheint schwer
zu fallen, die verschiedenen Anspriiche, mit denen sie sich konfrontiert sieht, analytisch so
zu kldren, dass sie sich ebenfalls als forschende Disziplin ausweisen kann - beziehungsweise
dann an den Hochschulen auch als eine solche wahrgenommen wird. Dabei muss man der
Allgemeinen Didaktik vielleicht auch zugutehalten, dass sie ihr Aufgabenspektrum (das sich
von dem der Fachdidaktiken gar nicht so sehr unterscheidet) mit einem hohen Problembe-
wusstsein und selbstkritisch auf hohem Niveau reflektierend zu bearbeiten sucht.

Didaktik fiir wen?

Beim Lesen aktueller Publikationen zum Selbstverstandnis der Didaktiken kann der Ein-
druck entstehen, dass bei diesen Betrachtungen auf der Meta-Ebene nicht mehr ganz klar
ist, wem eigentlich die Didaktiken dienen sollen. Neben dem Wirken innerhalb und fiir ihre
jeweilige ,,Scientific community“ haben sie weitere und hochst anspruchsvolle Funktionen.
Mit den von ihnen entwickelten und beforschten didaktischen Modellen/Theorien kénnen
sie prinzipiell auf wichtige Bedingungen des Unterrichts und des Lernens der SchiilerIn-
nen Einfluss nehmen (z.B. Curricula, Unterrichtskonzepte, Materialien), indem sie Wissen
und Expertise, vielleicht auch Evidenz anbieten und einbringen. Mittelbaren Einfluss auf
die Unterrichtspraxis und Schulen haben sie tiber die LehrerInnenbildung (Erstausbildung
sowie Fort- und Weiterbildung). Sie tragen dazu bei, dass die (zukiinftigen) Lehrenden mit
didaktischen Theorien und Modellen vertraut werden und didaktische Kompetenzen ent-
wickeln, die sie fiir ihre Unterrichtstatigkeit (,das Lehren®) produktiv nutzen kénnen - und
das heif3t letztlich wiederum, das zielbezogene ,,Lernen” der SchiilerInnen anzuregen und
wirksam zu unterstiitzen. Die Studienangebote der Didaktiken genief3en dabei den Vorteil,
dass sie aus der Sicht der Studierenden als potentiell niitzlich fiir ihr Berufsziel erscheinen.
Allerdings weisen die didaktischen Anteile in den Lehramtsstudiengéngen einen geringeren
Umfang auf als die fachwissenschaftlichen Anteile, die mit ihren prononcierten Anspriichen
unmittelbare Relevanz fiir den Studienerfolg haben. Wihrend fiir die Lehrveranstaltungen
der didaktischen Anteile die Professionsorientierung des Studiums offensichtlich ist, gilt
dies nur bedingt fiir die Lehre in fachwissenschaftlichen Veranstaltungen.

Eine grofle Herausforderung fiir die didaktischen Anteile besteht darin, die fiir ein
professionsorientiertes und forschungsbasiertes Studium unbedingt erforderliche Balance
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und Abstimmung zwischen Theorie und Praxis, Forschung und Anwendung, deklarativen,
prozeduralen und metakognitiven sowie generischen und spezifischen Wissensanteilen zu
finden. Dabei geht es wesentlich darum, kumulativ fortschreitend ein koharentes Verstdnd-
nis von Unterricht und den professionellen Aufgaben und Anforderungen zu entwickeln,
das letztlich in der Personlichkeit der zukiinftigen LehrerInnen integriert werden kann.
Hinzu kommt die notwendige Abstimmung und Zusammenarbeit mit den Fachwissen-
schaften einerseits und, vor allem fiir die Praxisphasen, mit den Praxisfeldern und den dort
agierenden und verantwortlichen KollegInnen andererseits. Letztlich sind damit zentrale
Herausforderungen fiir die didaktische Gestaltung des Studiums fiir ein Lehramt skizziert.
Aufgrund ihrer Expertise sind die Allgemeine Didaktik und die Fachdidaktiken eigentlich
im tertidren Bereich besonders dafiir pradestiniert, Studiengénge fiir ein Lehramt nach dem
besten Stand des Wissens curricular zu konzipieren und auszugestalten. Natiirlich setzt das
voraus, dass entsprechende Gestaltungsmoglichkeiten von anderen an der LehrerInnenbil-
dung beteiligten Fachgruppen eingeraumt werden.

Diese grundsatzlichen Herausforderungen fiir die Gestaltung eines evidenzgestiitzten
und zukunftsfahigen Lehramtsstudiums sollen an dieser Stelle jedoch nicht weiter aus-
gefithrt werden. Vielmehr moéchte ich ein etwas kleineres Problem ansprechen, das aber
exemplarisch verstanden werden kann. Und dieses Problem hat mit den angesprochenen
aktuellen Debatten in der Didaktik zu tun.

Die Allgemeine Didaktik kann fiir sich in Anspruch nehmen in der LehrerInnenbildung
unverzichtbar zu sein, weil sie sich mit Grundprinzipien und Modellen des Lehrens in Bezo-
genheit auf das Lernen der SchiilerInnen (mit ihren jeweiligen Voraussetzungen) befasst
und dabei insbesondere Anspriiche der Allgemeinbildung beriicksichtigt. In diesem Sinn
miissen zukiinftige LehrerInnen auf einem wissenschaftlichen Fundament in professionel-
len Kontexten allgemeindidaktisch wahrnehmen, denken, planen und handeln sowie reflek-
tieren konnen und dabei Anspriichen der Allgemeinen Didaktik gerecht werden.

Schulischer Unterricht, der in Fécher organisiert ist, erfordert ebenso unverzichtbar
Fachdidaktiken — und ein auf die Besonderheiten des jeweiligen Faches mit seinen diszi-
plindren Hintergriinden und spezifischen Wissensstrukturen bezogenes Modellieren und
Lehren als Gestalten von Lernumgebungen fiir SchiilerInnen, ebenfalls bezogen auf ihre
individuellen Voraussetzungen, die {iber fachliches Vorwissen weit hinausreichen. Mit ihrer
starkeren Betonung der Forschungsorientierung werden die Fachdidaktiken vermutlich
ebenfalls Gewicht legen auf die Entwicklung eines Verstandnisses fachdidaktischer For-
schung, das nicht nur hilft, Befunde und Evidenz richtig einzuordnen, sondern auch als
Voraussetzung fiir die Losung fachdidaktischer Probleme in der weiteren Berufsbiographie
begriffen werden kann.

Inzwischen lesen wir, dass zusitzlich eine Allgemeine Fachdidaktik benétigt wird, weil
die Fokussierung auf ein einzelnes Fach und seine Fachdidaktik nicht ausreicht, vielmehr
Gemeinsamkeiten von Fachdidaktiken gesehen und verstanden werden miissen: nicht nur,
um das Allgemeine am Besonderen zu sehen und zu nutzen, sondern auch um zum Beispiel
relevante Fragen ficheriibergreifenden und ficherverbindenden Lehrens und Lernens (und
entsprechender Kompetenzen) wissenschaftlich fundiert und forschungsbasiert angehen
und im Unterricht beriicksichtigen zu kénnen. Die Allgemeine Fachdidaktik gibt es zwar so
noch nicht, aber an ihrer Entwicklung wird gearbeitet.

Im Groflen und Ganzen sind all diese Argumentationen begriindet und erscheinen als
nachvollziehbar. Die Diskurse und Reflexionen sind durchaus intellektuell stimulierend.
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Allerdings, wenn man in die Texte geht, dann sind die Diskussionen eher selbstbezogen:
Die KollegInnen der Allgemeinen Didaktik reden tiber sich und ihr Gebiet, das tun auch
die KollegInnen aus den Fachdidaktiken. Relativ wenige Anstrengungen werden unternom-
men, um etwa das Verhiltnis zwischen Allgemeiner Didaktik und den Fachdidaktiken zu
klaren und zum Beispiel die Frage einer Allgemeinen Fachdidaktik mit gegenseitiger Pers-
pektiveniibernahme zu erértern. Man findet auch kaum gemeinsame Texte, in denen etwa
(mogliche) gemeinsame Probleme oder Herausforderungen aufgegriffen werden. Solche
konnte es ja geben, wenn man zum Beispiel in andere Lander schaut und fragt, inwieweit die
deutschsprachige Allgemein- wie Fachdidaktik von besonderen Pramissen oder bestimmten
Unterrichtstraditionen ausgeht: Braucht es etwa eine andere allgemein- wie fachdidaktische
Forschung und Lehre, wenn man ein wenig davon abriickt, dass Lehrkrifte ihren eigenen
Unterricht doch noch mehr oder weniger selbst erfinden (z.B. NCEE, 2016)? Wenn also auf
der Schul- und Kollegialebene eben sehr viel mehr an gemeinsamer Planung und Entwicklung
stattfindet, z.B. auch in der Variante der ,,Lesson studies“ (z.B. Mewald & Rauscher, 2019)?

Kritischer ist aber ein anderer Punkt, und damit kommen wir wieder auf das Lehramts-
studium zuriick. Wie sollen Studierende ein kohdrentes Verstindnis von Didaktik, ihren
wissenschaftlichen Grundlagen, ihrer Handlungsrelevanz entwickeln, wenn die Relationen
zwischen den Didaktiken nicht geklédrt sind? Man muss sich vor Augen fithren: Sie werden
im Studium konfrontiert mit Lehrveranstaltungen der Allgemeinen Didaktik, der Fachdi-
daktik (fiir Fach A), der Fachdidaktik (fiir Fach B) — und in Zukunft auch noch Lehre zur
»Allgemeinen Fachdidaktik“? Natiirlich konnte man sagen (hoffen?), dass eine Allgemeine
Fachdidaktik dazu beitragen konnte, dass Studierende - bei einem Studium fiir zwei Unter-
richtsficher - zumindest besser verstehen, was Gemeinsamkeiten und Besonderheiten der
Fachdidaktiken ihrer beiden Fécher sind und wie Querverbindungen hergestellt werden
konnen. Aber wie sieht es mit der Allgemeinen Didaktik aus? Wie fragmentiert sind unsere
Studienangebote fiir die Fachdidaktiken? Dass sie das sind, legen die Reflexionen der Didak-
tiken iiber sich und ihre ,,Nachbarschaften nahe.

Ein Wunsch zum Schluss

Debatten tiber Zuschnitt, Rolle und Zukunft von Fachern und Disziplinen sind wichtig,
fiir die Forschung und fiir die Lehre. Sie zeigen an, dass es Ungereimtheiten, Probleme und
Herausforderungen gibt, und sie geben die Gelegenheit zu kritischen Diskursen. Insofern
sind Beitrige tiber die Ausrichtung und Zukunft der Didaktiken notwendig und relevant.
Allerdings wire es wiinschenswert, dass gerade im Bereich der Didaktiken sehr viel mehr
miteinander diskutiert, oder, noch besser, gemeinsam gearbeitet wird, in der Forschung wie
in der Lehre. Mein Eindruck ist, dass die Didaktiken (also die einzelnen Fachdidaktiken
sowie die Allgemeine Didaktik) im deutschsprachigen Raum zu oft noch getrennt agieren
und die Potenziale von Kooperationen auf der Ebene ihrer Standorte sowie tiber diese hin-
aus bisher unzureichend ausschépfen. Das ist in Anbetracht einer ,,Etablierungsphase® ein
wenig nachzuvollziehen, aber ldngerfristig nicht zu ihrem Vorteil. Als wich