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1. Einleitung

»[...] Mitarbeit, also eigentlich alles, was sie so in den Stunden machen [...]“ (L5: 39)
,Mitarbeit ist ein aktives Verhalten, kein passives.” (L6: 38)

»[...] eigentlich kénnen sie sich auch um zwei Noten verbessern durch die Mitarbeit.” (L7: 120)

(Aussagen von Deutschlehrkriften der Sekundarstufe 1)

Aussagen wie diese kommen dem ein oder anderen eventuell bekannt vor und versetzen
einen in die eigene Schulzeit zurick. Doch auch als Lehrkraft ertappt man sich unter
Umstanden dabei, Satze dieser Art wieder zu verwenden. Wie wird Mitarbeit im
Deutschunterricht definiert und auf welcher rechtlichen Grundlage basiert dieses
Verstandnis? Wie kann sie erfasst und beurteilt werden und wie sieht der Umgang damit in
der schulalltdglichen Praxis aus? Diese Masterarbeit mochte jene Fragen beantworten und
eine scheinend unscharfe GroRe von Unterricht in den Fokus riicken.

Laut Neuweg (2013: 160) ist fundiertes Wissen Uber schulrechtliche Vorgaben eine
grundlegende Voraussetzung fiir eine professionelle Ausiibung des Lehrberufs. Doch Krieger
(2003: 84) betont, dass unterschiedliche Lehrkrafte oft auch unterschiedliche
Herangehensweisen an das Thema Mitarbeit im Deutschunterricht haben. Das Wissen der
Lehrpersonen Uber rechtliche Vorgaben zur Erfassung und Beurteilung von Mitarbeit wird
haufig durch informelle Weitergabe erworben. Dies kann zur Verbreitung veralteter oder
ungenauer Informationen flihren oder dazu, dass an verschiedenen Schulstandorten
Mitarbeit unterschiedlich erfasst und bewertet wird.

Kepplinger (2004) und Neuweg (2013) kritisieren, dass die rechtlichen Vorgaben rund um
den Umgang mit Mitarbeit im Unterricht nicht prazise genug festlegen, wie genau mit
Mitarbeitsleistungen umgegangen werden soll und dadurch Verunsicherungen der Lehrkrafte
bei der  Einschatzung und Beurteilung  der  Mitarbeit  auftreten. Die
Leistungsbeurteilungsverordnung (LBVO), das Schulunterrichtsgesetz (SchUG) und der
Lehrplan flir das Fach Deutsch sind jene Texte, auf die sich diese Kritik der mangelnden
Prazision bezieht. Durch eine intensive Analyse und Auseinandersetzung mit diesen

Dokumenten soll in dieser Masterarbeit herausgefunden werden, was Mitarbeit im



Deutschunterricht der Sekundarstufe 1 beinhalten und wie die Erfassung und Beurteilung
davon aussehen soll.

Die begrenzte Menge an Sekundarliteratur zur Mitarbeit im Deutschunterricht l3sst sich
auch dadurch erklaren, dass diesem Thema in der Deutschdidaktik bisher nur wenig
Beachtung geschenkt wurde. Neben Schneider (1982), der vor mehr als vierzig Jahren vor
allem auf mindliche Mitarbeit einging, und Teml und Mayr (1982), die Vorschlage fir
Mitarbeitsleistungen im Deutschunterricht formulierten, finden sich auch noch Neuweg
(2013) und Kremser (2017) haufig in dieser Masterarbeit wieder, da sie die schulrechtlichen
Gesetzestexte interpretieren und sie in einem praxisnahen Kontext veranschaulichen. Krieger
(2003) sowie Langhammer (1997) fihrten empirische Befragungen von Lehrkrdften und
Lehramtsstudierenden hinsichtlich ihrer Einstellungen gegeniiber Mitarbeit im Unterricht
durch. Bis dato liegen keine neueren Forschungsergebnisse zu diesem Thema vor.

Doch wie stehen Lehrkrafte im Jahr 2024 der Mitarbeit im Deutschunterricht gegeniiber
und welche Herausforderungen sehen sie bei der Erfassung und Beurteilung von Mitarbeit?
Zur Beantwortung dieser Frage wurde das Leitfadeninterview als Methode gewahlt, mit dem
acht Deutschlehrer:innen befragt wurden. Neben den Formen von Mitarbeitsleistungen, der
Beurteilung dieser Leistungen und der Dokumentation von Mitarbeit ist auch von Interesse,
welche Herausforderungen die Lehrkrafte bei Mitarbeit im Fach Deutsch sehen. Die
vorliegende Arbeit mochte einen Beitrag dazu leisten, das Thema Mitarbeit im
Deutschunterricht naher zu beleuchten und den derzeitigen Umgang damit und das
Verstandnis davon in Theorie und Praxis darzustellen.

Zum Aufbau dieser Arbeit ist zu sagen, dass sie sich in einen theoretischen und einen
empirischen Teil gliedert. Zunachst werden drei relevante Gesetztestexte auf ihre Vorgaben
hinsichtlich Mitarbeit im Unterricht ndher betrachtet. Abrundend dazu werden die
Uberschneidungen und Ahnlichkeiten dieser Texte zusammengetragen. AnschlieRend daran
beginnt jener Abschnitt, der die relevanten rechtlichen Passagen in Relation zu
fachdidaktischen Aspekten bezliglich Mitarbeit setzt. Das Kapitel tber die Teilleistungen der
Mitarbeit, die der Mundlichkeit und Schriftlichkeit zuzuordnen sind, beginnt mit einer
allgemeinen Pradsentation von Uberlegungen, Vorschligen und Definitionen rund um
Mitarbeit im Deutschunterricht. Danach erfolgt die Erlduterung des Unterschiedes zwischen
schriftlichen  Leistungen der Mitarbeit und den punktuellen schriftlichen

Leistungsfeststellungen, den Kremser (2017) sehr ausfiihrlich diskutiert. Darauf folgt der



rechtliche Rahmen fir Haustibungen und eine Erdrterung tber die Bedeutung und die Vor-
und Nachteile von Hausaufgaben. Auch die mindlichen Mitarbeitsleistungen und die
Einschatzung und Beurteilung davon finden in diesem Abschnitt der Arbeit ihren Platz. Wie
die Dokumentation lber Mitarbeitsleistungen auszusehen hat und welche Mdéglichkeiten
Schneider (1982) diesbeziiglich sieht, steht zum Schluss dieses Kapitels. Ebenso findet sich im
theoretischen Teil dieser Arbeit eine Darlegung der moéglichen Problematik der Feststellung
und Beurteilung der Mitarbeit im Fach Deutsch wieder. Neben Messhirden und
Beurteilungsfehlern, die von Birkel (1984) und Sacher und Rademacher (2009) in Bezug auf
Mitarbeit naher beschrieben werden, werden auch die Richtlinien in LBVO und SchUG, die
besonders von Neuweg (2013) als unscharf und unprazise bezeichnet werden, als mogliche
Quelle von Unsicherheit in der Mitarbeitsfeststellung und -beurteilung erlautert. Dass die
alltagliche Leistungsbeurteilung der Mitarbeit wahrend des Unterrichts eine Herausforderung
flr die diagnostische Kompetenz von Lehrer:innen ist, erklaren vor allem Schrader (2013) und
Schrader und Helmke (2001), die ebenso ihren Platz in diesem Kapitel haben. Abgeschlossen
wird dieser Abschnitt der Arbeit durch zwei Kapitel, die die Heterogenitat im Klassenzimmer
und die damit einhergehende Herausforderung fiir die Mitarbeitserfassung abbilden
mochten. Einerseits geht es um Unterrichtsstérungen, die im Spannungsfeld zwischen
lebhafter Mitarbeit und der Aufrechterhaltung eines effektiven Lernumfelds stehen (Cramer,
Friedrich und Merk 2018). Andererseits findet sich auch die Beschreibung von jenen
Schiler:innen wieder, die, so Stockli (2007), aufgrund eines ruhigen Sozialverhaltens im
Klassenzimmer in der Unterrichtsstunde von Lehrer:innen im Kontext der Mitarbeit nicht mit
FleiB, Eifer und Engagement in Verbindung gebracht werden. Dies zeichne sich bei der
Beurteilung der Mitarbeit dieser Schiiler:innen ab.

Im empirischen Teil dieser Masterarbeit wird zunachst das Forschungsdesign naher
vorgestellt. Neben der Darlegung der Forschungsfragen umfasst dieser Teil auch die
Beschreibung des methodischen Vorgehens. Neben einer Dokumentenanalyse, die im
theoretischen Teil dieser Arbeit stattgefunden hat, ist auch auf leitfadengestiitzte Interviews
zurlickgegriffen worden, um dem Forschungsvorhaben gerecht zu werden. Die empirischen
Untersuchungen folgen einem qualitativen Forschungsansatz. Mithilfe der qualitativen
Inhaltsanalyse (Mayring 2022) werden die Aussagen im Rahmen von Interviews mit acht
Deutschlehrkraften einer Mittelschule ausgewertet. Diese Auswertung erfolgt anhand von

sieben Hauptkategorien: Verstandnis von Mitarbeit, schriftliche Leistungen der Mitarbeit,



mindliche Leistungen der Mitarbeit, Hausiibungen, Beurteilung und Dokumentation der
Mitarbeitsleistungen, Herausforderungen in der Einschatzung und Dokumentation von
Mitarbeit, Herkunft des Umgangs mit Mitarbeit. Der Interviewleitfaden wurde auf Basis der
ausgearbeiteten Theorie entwickelt, um das Forschungsinteresse abzudecken. Im Rahmen der
Untersuchung soll erforscht werden, was die einzelnen Lehrkrafte unter Mitarbeit im Fach
Deutsch verstehen, welche Leistungsformen sie ihr zuordnen und welche Herausforderungen
sie bei Mitarbeit im Deutschunterricht sehen. Auch woher ihr Umgang mit Mitarbeit stammt,
wird von Interesse sein. Danach erfolgt die Darstellung des Pretests. Den Abschluss bilden die
Diskussion, in der die Ergebnisse der Interviews zusammengetragen und synthetisiert werden,

gefolgt von einem Fazit mit Ausblick auf mogliche weitere Forschungsdesiderate.
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2. Rechtliche Grundlagen der Mitarbeit im Deutschunterricht

2.1. Gesetzestexte in Bezug zur Mitarbeit im Deutschunterricht der Sekundarstufe 1

Die Beurteilung von schilerseitigen Leistungen in offentlichen Schulen bedarf rechtlicher
Grundlagen. Die Entscheidungen der Lehrkrdfte hinsichtlich der Beurteilungen der
Schiler:innen koénnen erhebliche Auswirkungen auf den Werdegang der Kinder und
Jugendlichen haben. Die Gesetzgebung im schulischen Kontext zielt auf den Schutz der
Schwacheren ab und erzeugt eine Art Vorhersehbarkeit von Handlung im staatlichen
Verwaltungswesen (vgl. Neuweg 2014: 2).

Aus wirtschafts- und berufspadagogischer Sicht meint Neuweg (2013: 160) zudem, dass
schulrechtliche Grundkenntnisse fiir die Professionalitdt von Lehrer:innen unumganglich sind.
Wenn die rechtlichen Vorgaben und die gelebte, praktische Auslegung davon
auseinandergehen, sei eine Weiterentwicklung des Schulrechts oder der Schulpraxis
notwendig.

Allerdings ist Unterricht auch ein soziales und lebendiges Geschehen und lasst sich nur
teilweise durch generelle Regelungen standardisieren oder festlegen, da er stark von
individuellen Lernbedirfnissen, Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden sowie
aktuellen gesellschaftlichen Kontexten beeinflusst wird (vgl. Neuweg 2014: 2).

Fiir die Leistungsbeurteilung und -feststellung sind fir Osterreichische Lehrkrafte im Fach
Deutsch folgende Texte von Relevanz:

Neben der Leistungsbeurteilungsverordnung (LBVO) sind auch das Schulunterrichtsgesetz
(SchUG) und die allgemeinen Ziele und Grundsatze des Lehrplans sowie die darin formulierten
fachspezifischen Aufgaben des Unterrichtsfaches Deutsch notwendig, um eine umfassende
und prézise Feststellung und Bewertung der Schiilerleistungen im Fach Deutsch vorzunehmen
und eine Grundlage fir jene Beurteilungen zu schaffen. Die Leistungsbeurteilungsverordnung
(LBVO) bildet dabei die rechtliche Grundlage und definiert die Rahmenbedingungen fir die
Beurteilung der Schilerleistungen. Das Schulunterrichtsgesetz (SchUG) legt allgemeine
Bestimmungen fiir den Schulunterricht fest, die der Ordnung von Unterricht und Erziehung in
Schulen dienen, wahrend der Lehrplan des Unterrichtsfaches Deutsch als inhaltliche
Grundlage fiur die Ausgestaltung jener Bestimmungen dient. Zusammen bilden diese Texte

eine ganzheitliche Grundlage fiir osterreichische Lehrkrdfte im Fach Deutsch, um eine
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umfassende, rechtlich konforme und pddagogisch fundierte Leistungsbeurteilung- und -
feststellung durchzufiihren.

Um dem inhaltlichen Schwerpunkt dieser Masterarbeit gerecht zu werden, werden im
kommenden Kapitel vor allem jene Abschnitte der genannten Texte im Detail erldutert, die

sich auf die Mitarbeit der Schiler:innen im Unterricht beziehen.

2.1.1. LBVO — Leistungsbeurteilungsverordnung

Die Leistungsbeurteilungsverordnung (LBVO) gliedert sich in sechs Abschnitte, die Vorgaben
enthalten, welche fir Pflichtschulen sowie fir mittlere und héhere Schulen glltig sind.

Im ersten Abschnitt der LBVO, welche im Jahr 1974 vom Bundesministerium fir Unterricht
und Kunst verabschiedet wurde, ist festgehalten, dass die Grundlage der Leistungsbeurteilung
Leistungsfeststellungen sind, die sich an die Bestimmungen der LBVO zu halten haben.

Der zweite Abschnitt geht ndaher auf diese Leistungsfeststellungen und ihre Richtlinien ein.
So hélt §2 beispielsweise fest, dass Leistungsfeststellungen moglichst gleichmaRig liber den
Beurteilungszeitraum zu erteilen sind. AuBerdem ist die Leistungsfeststellung so in den
Unterricht einzubauen, dass die restlichen Schiler:innen der Klasse ebenso aus der
Leistungsfeststellung ihren Nutzen ziehen kénnen.

In §3 des zweiten Abschnittes ist zu lesen, welche Formen der Leistungsfeststellungen den
Zweck der Leistungsbeurteilung erfiillen. Darunter fallt auch die Feststellung der Mitarbeit der
Schiler:innen  im  Unterricht. Daneben sind auch  besondere  miindliche
Leistungsfeststellungen (z.B. miindliche Priifungen, miindliche Ubungen) und besondere
schriftliche Leistungsfeststellungen (z.B. Schularbeiten) als Leistungsfeststellungen
aufgezahlt.

Gleich darauffolgend findet man in §4 Naheres zur Mitarbeit im Unterricht. Es ist
festgehalten, dass die Feststellung der Mitarbeit den Gesamtbereich der Unterrichtsarbeit in
den jeweiligen Unterrichtsgegenstanden umfasst. Diese schliet nicht nur miindliche,
schriftliche, praktische und graphische Leistungen ein, sondern erstreckt sich auch auf
Aufgaben im Zusammenhang mit der Sicherung des Unterrichtsertrags (Hausibungen), der
Erarbeitung neuer Lehrstoffe, dem Verstehen von unterrichtlichen Sachverhalten und dem
Einordnen von bereits Erlerntem. Das folgende Zitat gibt den genauen Wortlaut des

Gesetzestextes wieder (LBVO 1974: §4):
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§ 4.Paragraph 4. (1) Die Feststellung der Mitarbeit des Schilers im Unterricht umfaRt [sic!] den
Gesamtbereich der Unterrichtsarbeit in den einzelnen Unterrichtsgegenstianden und erfafSt
[sic!]:

in die Unterrichtsarbeit eingebundene mindliche, schriftliche, praktische und graphische
Leistungen,

Leistungen im Zusammenhang mit der Sicherung des Unterrichtsertrages einschlieRlich der
Bearbeitung von Hauslibungen,

Leistungen bei der Erarbeitung neuer Lehrstoffe,

Leistungen im Zusammenhang mit dem Erfassen und Verstehen von unterrichtlichen
Sachverhalten,

Leistungen im Zusammenhang mit der Fahigkeit, Erarbeitetes richtig einzuordnen und
anzuwenden.

Besondere Aufmerksamkeit wird in der LBVO den Leistungen bei der Erarbeitung neuer
Lehrstoffe gewidmet (vgl. LBVO 1974: §4 Abs. 1 lit c —lit e). Das Verstandnis und die Fahigkeit
zur Anwendung unterrichtlicher Sachverhalte stehen dabei unter anderem im Fokus. Nicht nur
das reine Erfassen, sondern auch die korrekte Einordnung und Anwendung des Gelernten
werden als wichtige Kriterien zur Erfassung und Beurteilung von Mitarbeit herangezogen.
Hierbei sollen nicht nur individuelle Anstrengungen des Lernenden in Alleinarbeit einflieRen,
sondern auch die Zusammenarbeit in Gruppen- und Partnerarbeiten, um ein umfassendes Bild
von den Fahigkeiten des Kindes bzw. des Jugendlichen zu erhalten. Zur Gewéhrleistung einer
prazisen und aussagekraftigen Leistungsbeurteilung sollen auBerdem regelmaBige und
detaillierte Aufzeichnungen angefertigt werden, die allerdings keine Leistungen der Mitarbeit

gesondert benoten (LBVO 1974: §4 Abs. 2 — 3):

Bei der Mitarbeit sind Leistungen zu berlicksichtigen, die der Schiiler in Alleinarbeit erbringt
und Leistungen des Schiilers in der Gruppen- und Partnerarbeit.

(2) Einzelne Leistungen im Rahmen der Mitarbeit sind nicht gesondert zu benoten.

(3) Aufzeichnungen Uber diese Leistungen sind so oft und so eingehend vorzunehmen, wie dies
fir die Leistungsbeurteilung erforderlich ist.

Im gleichen Abschnitt der LBVO befindet sich auch §8, welcher festlegt, dass aufgrund der im
Fach Deutsch stattfindenden Schularbeiten keine schriftlichen Uberpriifungen in Form von
Tests abgehalten werden dirfen.

Der dritte Abschnitt thematisiert die Beurteilung der Leistungen genauer. Relevant fir
diese Masterarbeit ist §11 Abs. 2, welcher aussagt, dass Lehrpersonen bei der
Leistungsbeurteilung eine groftmogliche Objektivitdit anstreben sollen. Auflerdem ist
festgehalten, dass das Verhalten der Schiiler:innen in der Schule und in der Offentlichkeit nicht

in die Leistungsbeurteilung einzubeziehen ist. Bestimmungen zur Beurteilung des Verhaltens
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finden sich im vierten Abschnitt der LBVO wieder. Der fiinfte Abschnitt handelt von der
Leistungsbeurteilung fir eine Schulstufe bzw. fiir ein Semester, wahrend der sechste und

letzte Abschnitt noch Schlussbestimmungen beinhalt.

2.1.2. SchUG —Schulunterrichtsgesetz

Das Schulunterrichtsgesetz (SchUG) hélt die Ordnung von Unterricht und Erziehung in jenen
Schulen fest, die im Schulorganisationsgesetz geregelt sind. Es wurde im gleichen Jahr wie die
LBVO verabschiedet und gliedert sich in 17 Abschnitte, wobei angemerkt wird, dass an dieser
Stelle nicht alle davon in dieser Masterarbeit von Relevanz sind und naher erldutert werden.
Der flinfte Abschnitt des SchUG handelt von Unterrichtsarbeit und Schiilerbeurteilung. In
§18 desselben Abschnittes wird in Abs. 1 die Beurteilung von Schiilerleistungen besprochen.
Gleich zu Beginn des Absatzes wird die Mitarbeit der Schiiler:innen genannt. Die Beurteilung
der von Schiiler:innen erbrachten Leistungen soll demzufolge namlich durch die Feststellung
der Mitarbeit im Unterricht erfolgen. Dazu sollen noch in die Unterrichtsarbeit eingeordnete
besondere miindliche, schriftliche und praktische Leistungsfeststellungen dazugezahlt
werden. Bei der Leistungsbeurteilung werden die Anforderungen des Lehrplans als
Richtschnur herangezogen, wobei gleichzeitig der aktuelle Stand des Unterrichts gebiihrend

bericksichtigt werden soll (SchUG 1974: §18 Abs. 1):

§ 18. (1) Die Beurteilung der Leistungen der Schiler in den einzelnen Unterrichtsgegenstanden hat
der Lehrer durch Feststellung der Mitarbeit der Schiiler im Unterricht sowie durch besondere in
die Unterrichtsarbeit eingeordnete miindliche, schriftliche und praktische oder nach anderen
Arbeitsformen ausgerichtete Leistungsfeststellungen zu gewinnen. MaRstab fir die
Leistungsbeurteilung sind die Forderungen des Lehrplanes unter Bedachtnahme auf den jeweiligen
Stand des Unterrichtes.

Explizit wird Mitarbeit vonseiten der Schiiler:innen nochmal im neunten Abschnitt in §43
erwahnt, wobei hier nicht die Leistungsbeurteilung, sondern die Schulordnung und Pflichten

der Schiiler:innen Thema sind (SchUG 1974: §43 Abs. 1):

§43. (1) Die Schiiler sind verpflichtet, durch ihre Mitarbeit und ihre Einordnung in die Gemeinschaft
der Klasse und der Schule an der Erfiillung der Aufgabe der &sterreichischen Schule (§ 2 des
Schulorganisationsgesetzes) mitzuwirken und die Unterrichtsarbeit (§ 17) zu férdern. Sie haben
den Unterricht (und den Betreuungsteil an ganztdgigen Schulformen, zu dem sie angemeldet sind)
regelmaRig und pinktlich zu besuchen, die erforderlichen Unterrichtsmittel mitzubringen und die
Schulordnung bzw. die Hausordnung einzuhalten. Sie haben weiters Anordnungen und Auftrdgen
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im Rahmen der individuellen Lernbegleitung Folge zu leisten und Vereinbarungen, die gemalt § 19
Abs. 3a im Rahmen des Frihwarnsystems getroffen wurden, zu erfillen.

Hervorgehoben wird an dieser Stelle, dass die Schiiler:innen durch das SchUG somit
angehalten sind, die Unterrichtsarbeit durch ihre Mitarbeit zu férdern. Den Anordnungen der
Lehrkrafte im Rahmen der individuellen Lernbegleitung soll auBerdem gefolgt werden. Sie
tragen somit eine Mitverantwortung fir die Erflllung der Aufgaben der Osterreichischen

Schule, die in §2 des SchUG festgehalten sind.

2.1.3. Lehrplan fir das Fach Deutsch in der Sekundarstufe 1

Seit dem Schuljahr 2023/24 gilt fiir die Sekundarstufe 1 in Osterreich ein neuer aktualisierter
Lehrplan, der vom Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung verabschiedet
wurde. Jener Teil des Lehrplans, der allgemeine Bestimmungen festhalt und nicht auf einzelne
Unterrichtsgegenstande eingeht, weist flr die Mittelschule und allgemeinbildenden héheren
Schulen bis auf schulstandortabhdngige Besonderheiten keine Unterschiede auf.
Beispielsweise ist bei der Festlegung schulautonomer Lehrplanbestimmungen in der
Mittelschule zu lesen, dass eine Differenzierung in Deutsch, Mathematik und der Lebenden
Fremdsprache ab der 6. Schulstufe nach den zwei Leistungsniveaus Standard und Standard
AHS vorzunehmen ist. Die inhaltliche Anforderung des Niveaus Standard AHS entspricht jenem
der Unterstufe der allgemeinbildenden héheren Schule. Des Weiteren finden sich bei
einzelnen Unterpunkten Spezifika, die fiir die Sekundarstufe 2 und somit nicht fir die
Mittelschule giiltig sind. Ansonsten kann der Inhalt beider Lehrplane zusammenfassend
dargestellt werden.

Der Lehrplan gliedert sich in acht Teile. Der erste Teil umfasst das allgemeine Bildungsziel
der Unterstufe. Hier wird die Funktion und Gliederung des Lehrplans sowie auch der
gesetzliche Auftrag der Mittelschulen und AHS-Unterstufen erldutert. Der Lehrplan der
allgemeinbildenden hoheren Schulen beinhaltet in diesem Abschnitt ebenso die
Aufgabenbereiche und Bildungsbereiche der Oberstufe.

Der zweite Teil des allgemeinen Lehrplans handelt von Kompetenzorientierung. Diese ist
die padagogische Grundlage des Lehrplans und es wird zwischen fachlichen Kompetenzen,
Uberfachlichen Kompetenzen und facheribergreifenden Kompetenzen unterschieden.

AuBerdem finden sich noch Kennzeichen von kompetenzorientiertem Unterricht in diesem
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Abschnitt wieder. Bei den allgemeinbildenden hoheren Schulen sind hier ebenfalls wieder
Merkmale der Sekundarstufe 2 zu lesen.

Im dritten Teil des Lehrplans sind die allgemeinen didaktischen Grundsatze erklart. Acht
Grundsatze, die ein gelungener und kompetenzorientierter Unterricht zu berticksichtigen hat,
sind hier festgehalten. Beispielsweise sollen Schiler:innen individuell wahrgenommen
werden und individuelle Lernprozesse ermoglicht werden. Lehreriinnen maogen
diskriminierungsfreie Lernmoglichkeiten unabhangig von sozio6konomischer Herkunft und
Erstsprache schaffen. AuRerdem wird von allen am Schulleben Beteiligten ein respektvoller
Umgang miteinander erwartet.

Der vierte Teil des Lehrplans behandelt Ubergreifende Themen von Unterricht, die
facherverbindend vermittelt werden sollen. Diese ausgewahlten Themen sollen den Erwerb
von Kompetenzen unterstiitzen, die sicherstellen, dass die Schiler:innen in der heutigen und
zuklnftigen Lebens- und Arbeitswelt bestehen koénnen. Bemerkenswert ist, dass die
didaktischen Grundsdtze und Kompetenzbereiche des Faches Deutsch fast alle
Ubergreifenden Themen aufgreifen, die in diesem Abschnitt aufgelistet werden. Lediglich die
Verkehrs- und Mobilitatsbildung findet sich im Lehrplan fiur Deutsch nicht wieder. Der
Deutschunterricht eignet sich somit besonders, um viele (bergreifende Themen zu
behandeln. Diese lauten wie folgt: Bildungs-, Berufs- und Lebensorientierung,
Entrepreneurship Education, Gesundheitsférderung, Informatische Bildung, Interkulturelle
Bildung, Medienbildung, Politische Bildung, Reflexive Geschlechterpadagogik und
Gleichstellung, Sexualpadagogik, Sprachliche Bildung und Lesen, Umweltbildung fir
nachhaltige Entwicklung, Wirtschafts-, Finanz- und Verbraucher/innenbildung.

Der flinfte Teil gibt den organisatorischen Rahmen vor. Hier sind unter anderem Vorgaben
fir schulische Gestaltungsfreiraume, schulautonome Lehrplanbestimmungen, Schularbeiten
und Foérderunterricht festgehalten. Die Richtlinien fiir Schularbeiten der Sekundarstufe 1, die
im Fach Deutsch vorgesehen sind, geben vor, dass Worterblicher bei Schularbeiten verwendet
werden dirfen. AuBerdem ist zu lesen, dass der Zeitrahmen fiir die Durchfiihrung der
Schularbeiten pro Schuljahr insgesamt je vier bis sechs Unterrichtseinheiten umfassen darf
und die Anzahl der Schularbeiten bei vier bis sechs liegt.

Der sechste Teil zeigt die Stundentafeln der jeweiligen Schulstufen und fir unterschiedliche
Schul-Schwerpunkte. Fir die Sekundarstufe 1 der AHS sind in Summe von Schulstufe 5 bis 8

mindestens 15 Wochenstunden Deutsch vorgesehen. In der Mittelschule liegt die Anzahl der
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verpflichtenden Deutschstunden jedes Schuljahr pro Woche bei vier. Der siebente Teil des
Lehrplans umfasst die Lehrplane fir den Religionsunterricht.

Der achte Teil beinhaltet die Lehrplane fiir die einzelnen Unterrichtsgegenstiande, wobei
der erste angefiihrte Gegenstand das Fach Deutsch ist. Als Erstes wird der Lehrplan der
Unterstufe aufgelistet. Die Bildungs- und Lehraufgaben sind fiir die 1. bis 4. Klasse
gleichbleibend. Im Hinblick auf den Forschungsschwerpunkt dieser Masterarbeit ist von
Interesse, dass hier festgehalten ist, dass die Schiiler:innen durch den Deutschunterricht zu
sprachkompetenten, sprachsensiblen und sprachbewusst handelnden Individuen werden
sollen, die umfassende Sprachhandlungsfahigkeiten beherrschen.

Ebenso lauten die didaktischen Grundsatze fir die 1. bis 4. Klasse gleich. Hierbei ist von
Relevanz, dass die Lehrer:innen eine forderliche Lernumgebung bereitstellen sollen, die den
Schiller:innen eine erfolgreiche Teilnahme am Unterricht ermdoglicht. Dabei soll eine
respektvolle, an den Lebensbedingungen der Jugendlichen ankniipfende Aufgabenkultur
vorherrschen, die individuell und im Kollektiv erbrachte Leistungen wirdigt.

Des Weiteren ist mit Hinblick auf diese Masterarbeit erwdhnenswert, dass das in diesem
Abschnitt festgehaltene Kompetenzmodell und die darin enthaltenen Kompetenzbereiche,
welche fir die gesamte Unterstufe gleich lauten, sich in zwei Ebenen gliedert. Die Ebene
Sprachbewusstsein und Sprachreflexion basiert auf Ebene zwei, die die Kompetenzen Zuhéren
und Sprechen, Lesen und Schreiben beinhaltet. Die korrekte Beherrschung von Sprache und
das Nachdenken dariiber werden als Basiskompetenzen angefiihrt, die es gilt zu vermitteln.
Beim Erwerb dieser Fahigkeit, Sprache bewusst anzuwenden und zu reflektieren, soll auf die
sprachliche Ausgangslage (Deutsch als Erstsprache, Zweitsprache, Fremdsprache) der
Schiler:innen Riicksicht genommen werden. Die Kompetenz Zuhéren und Sprechen soll
zudem monologische und dialogische Sprechbeitrage beinhalten, die zur Darstellung von
Emotionen, Meinungen und Reflexionen dienen sollen. Das Ziel ist eine wertschatzende

Gesprachskultur, welche auch das Einander-Zuhoren miteinschlief3t.

2.1.4. Vergleich der LBVO, SchUG und Lehrplan hinsichtlich der Mitarbeit im Unterricht

Nun sollen die Leistungsbeurteilungsverordnung (1974), das Schulunterrichtsgesetz (1974)
und der Lehrplan gegeniibergestellt werden und ihre Vorgaben hinsichtlich des Umgangs und

der Handhabung von Mitarbeit im Unterricht herausgearbeitet werden.
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In der Leistungsbeurteilungsverordnung wird angefihrt, dass Mitarbeit den Gesamtbereich
der Unterrichtsarbeit umfasst und darin miindliche, schriftliche, praktische und graphische
Leistungen eingebettet sind. Das Schulunterrichtsgesetz wirkt in diesem Fall als Grundlage fiir
diese Vorgaben, da es in §18 festhalt, dass die Beurteilung der Schiler:innen durch die
Feststellung der Mitarbeit zu erfolgen hat. AuBerdem sollen besondere in die
Unterrichtsarbeit eingebundene miindliche, schriftliche und praktische Arbeitsformen
miteinbezogen werden, die im vorangegangenen Kapitel erldutert wurden.

Der Lehrplan fir das Fach Deutsch sieht die Lehrkrafte in der Pflicht, eine foérderliche
Lernumgebung zu schaffen, in der die Schiiler:innen die Chance haben, erfolgreich am
Unterricht teilzunehmen. Die didaktischen Grundsatze des achten Abschnittes des Lehrplans,
die fir die 1. bis 4. Klasse der Sekundarstufe 1 gleich lauten, beinhalten eine maligebliche

Passage, wenn es um die Feststellung von Mitarbeit geht:

Durch gezielte und reflektierte sprachbezogene Diagnostik und die Bereitstellung einer
forderlichen Lernumgebung erméglichen Lehrerinnen und Lehrer den Schilerinnen und Schiilern
die erfolgreiche Teilnahme am Unterricht. Damit verbunden ist eine respektvolle, an den
Lebensbedingungen der Schiilerinnen und Schiiler orientierte Aufgabenkultur, die vielfaltige und
relevante Zugange zu den Inhalten schafft und individuell und im Kollektiv erbrachte Leistungen
wiirdigt. Der Fokus liegt auf Lernprozessen und deren Begleitung durch die Lehrerinnen und Lehrer
sowie auf einer Bewusstwerdung des eigenen Lernverhaltens.

Die unterrichtenden Lehrpersonen sind demnach verantwortlich, einen unterrichtlichen
Rahmen zu schaffen, in dem die Schiiler:innen die Moglichkeit haben, jene Leistungen zu
erbringen, die dann der Mitarbeit zugeordnet werden kénnen. Die LBVO und auch das SchUG
kniipfen an diese Anforderung des Lehrplans an, da die jeweiligen Leistungen der Mitarbeit,
die in der LBVO nédher erldutert werden, nur erbracht werden kdnnen, wenn ein Arbeitsumfeld
vorhanden ist, das eine Teilnahme am Unterricht Gberhaupt erst zuldsst. Es resultiert daraus,
dass die lernférderliche Umgebung, welche durch die Lehrperson geschaffen werden muss,
somit die Basis fiir die Erbringung von Mitarbeitsleistungen bildet.

In diesem Ausschnitt des Deutsch-Lehrplans wird ebenfalls betont, dass vielfaltige Zugange
zu Lerninhalten geschaffen werden sollen. Den Schiiler:innen sollen im Rahmen einer
lernférderlichen Umgebung sowohl Einzel- als auch Gruppenarbeiten angeboten werden. §4
der LBVO sieht dies bei der Beurteilung von Mitarbeit ebenfalls vor und fuhrt an, individuelle

Arbeiten und Gemeinschaftsarbeiten in der Mitarbeitserfassung und -beurteilung zu
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berucksichtigen. Somit geben die LBVO und der Lehrplan eine gemeinsame Richtung fir die
Handhabung von Sozialformen im Kontext von Mitarbeit vor.

Des Weiteren wird im SchUG festgehalten, dass die Unterrichtsarbeit, die in der LBVO und
im Lehrplan als Basis fiir das Gelingen von Mitarbeit im Unterricht genannt wird, ein
Zusammenspiel von Lehrer:innen und Schiler:innen ist. Ein bedeutender Aspekt dieser
Kooperation ist die klare Aufforderung an die Schiler:innen in §43 des SchUG, aktiv zur

Gestaltung des Unterrichts beizutragen:

Die Schiiler sind verpflichtet, durch ihre Mitarbeit und ihre Einordnung in die Gemeinschaft der
Klasse und der Schule an der Erfillung der Aufgabe der Osterreichischen Schule (§ 2 des
Schulorganisationsgesetzes) mitzuwirken und die Unterrichtsarbeit (§ 17) zu fordern.

GemalR §43 des SchUG sind die Lernenden aulerdem verpflichtet, den Anweisungen und
Aufgaben im Rahmen der Unterrichtsarbeit Folge zu leisten und die notwendigen

Unterrichtsmaterialien mitzubringen:

Sie haben den Unterricht (und den Betreuungsteil an ganztdgigen Schulformen, zu dem sie
angemeldet sind) regelmaRig und punktlich zu besuchen, die erforderlichen Unterrichtsmittel
mitzubringen und die Schulordnung bzw. die Hausordnung einzuhalten.

Diese Verpflichtung unterstreicht die Notwendigkeit einer gemeinsamen Anstrengung von
Lehrer:innen und Schiiler:innen, um eine forderliche Lernumgebung zu schaffen, in der
Mitarbeit Gberhaupt erst stattfinden kann. Es wird also vom Gesetzgeber nicht alleinig von
den Lehrer:innen erwartet, die Bedingungen fir eine aktive Teilnahme der Schiiler:innen am
Deutschunterricht zu schaffen, sondern auch von den Lernenden selbst, aktiv zu dieser
Umgebung beizutragen. Diese gesetzliche Grundlage betont somit die gemeinsame
Verantwortung von Lehrenden und Lernenden fiir den reibungslosen Ablauf und den Erfolg

des Unterrichts.

2.2. Teilleistungen der Mitarbeit im Deutschunterricht der Sekundarstufe 1

Im folgenden Kapitel wird ndher auf jene schulischen Leistungen und deren jeweilige
Eigenschaften eingegangen, die in der LBVO explizit als Formen der Mitarbeit im Unterricht
genannt werden. Allerdings wird angemerkt, dass die Unterscheidung zwischen Leistungen

miindlicher und schriftlicher Natur sein wird. Auch Hausibungen werden Gegenstand des
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Kapitels sein. Die in der LBVO Abs. 1 lit c bis lit e genannten Leistungen im Rahmen der
Erfassung, Erarbeitung und Wiederholung des Lehrstoffes werden so verstanden, dass sie im
Zusammenhang von miindlichen oder schriftlichen Arbeiten ihren Platz finden (vgl.
Landesschulrat flir Steiermark 2013: 1f.). Mithilfe fachspezifischer Literatur soll ein Einblick in
den rechtlichen Rahmen und den fachdidaktischen Hintergrund gegeben werden. Ein
besonderes Augenmerk wird auf die jeweiligen Spezifikationen fiir den Deutschunterricht
gelegt.

In den Informationsblattern zum Schulrecht des Bundesministeriums fir Bildung,
Wissenschaft und Forschung (2007: 8) werden einige Beispiele fiir schiilerseitige Leistungen
im Unterricht genannt, welche zur Mitarbeit gezahlt werden sollen. So umfasst die Mitarbeit
nicht nur die ,Beantwortung von Fragen oder Stoffwiederholungen®, sondern auch das Lesen,
die Fiihrung des Schulliibungsheftes, die schriftliche Wiedergabe eines Textes und die Losung
eines Arbeitsauftrages im Rahmen einer Gruppenarbeit. Betont wird zudem der Umstand,
dass die Mitarbeit nicht nur mindliche Leistungen umfasst, sondern auch schriftliche,
graphische und praktische Leistungen in die Beurteilung der Mitarbeit einzubeziehen sind.
Hauslibungen, die ebenfalls der Mitarbeit zugeordnet werden, sind nicht jedes Mal von der
Lehrperson zu korrigieren. Die Verbesserung an der Tafel oder stichprobenartige
Uberpriifungen sind ebenso ausreichend. Von Relevanz ist auRerdem noch die Erwahnung,
dass die aktive Teilnahme der Schiiler:innen am Unterricht zu fordern ist und falsch gegebene
Antworten bei beispielsweise der Prdasentation neuer Lernstoffe nicht fiir die Zeugnisnote
herangezogen werden dirfen. Die Passivitat der Kinder wird dadurch gefordert.

Allgemein gelte, dass Mitarbeitsleistungen eine Moglichkeit schaffen, innovative Formen
von Leistungsfeststellungen in den Deutschunterricht einbauen zu kénnen. Leistungen kénnen
im Rahmen der Mitarbeitsfeststellung, so Kremser (2017: 34) aus juristischer Sicht, honoriert
und gefordert werden und flihren oftmals zu einem hoheren Lerneffekt als punktuelle
Leistungsfeststellungen.

Die Erziehungswissenschafter:innen Buschmann und Thonhauser (2000: 182) fassen ihr
Verstidndnis von Mitarbeit, das auf dhnlichen Uberlegungen wie denen von Kremser (2017:
34) basiert, wie folgt zusammen. Vor allem die Moglichkeit von Mitarbeit, punktuelle

Prifungen zu vermeiden, wird unterstrichen:
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,Es gehe darum, die natirliche Unterrichtsarbeit eines Lehrers/einer Lehrerin auch dazu zu
verwenden, den Focus [sic!] auf den Leistungsfortschritt einzelner Schiilerinnen zu richten, diese
Fortschritte festzuhalten, um sich und den Schiilerinnen am Ende des Beurteilungszeitraumes
zusatzliche punktuelle Priifungen, wie Tests und miindliche Priifungen, zu ersparen.”

Dazu passend knupft Kremser (2017: 139) an Teml und Mayr an, die bereits 1982 (555f.) aus
einem padagogischen und psychologischen Blickwinkel festhielten, dass Mitarbeit einen Raum
schaffe, in dem viele bedeutsame Lernerfahrungen stattfinden kénnen. Obwohl Teml & Mayrs
(1982) Ausfiihrungen zur Mitarbeit im Fach Deutsch bereits circa 40 Jahre her sind, werden
sie auch in aktuellen Texten zu diesem Thema immer wieder aufgegriffen. Sie zdhlen einige
Beispiele fiir jene Lernerfahrungen auf, die im Kontext der Mitarbeitsfeststellung im
Deutschunterricht eingebaut werden kénnen. Die folgenden Vorschlage kénnen sowohl als

schriftliche als auch als miindliche Leistungen verstanden werden (Teml & Mayr 1982: 555f.):

Erarbeiten:

e Kurzreferate zu einem Thema vorbereiten und zusatzlich zur Lehrerdarbietung als
Informationsquelle nutzen

e  Bilder als Erzahlimpulse verwenden

e Informationswande gestalten mit Zeitungsausschnitten, Grafiken & Bildern

e Vorschlage fir die Unterrichtsgestaltung einholen

Beim Erarbeiten von neuem Lehrstoff wird somit vor allem empfohlen, miindliche Aufgaben
einzubauen. Neben kurzen Referaten kénnen auch Bilder von der Lehrperson als Erzdhlanlass
gesehen werden, um ein unbekanntes Thema einzufiihren. Neben Rechercheaufgaben fir die
Schiler:innen mithilfe unterschiedlicher Medienquellen kdnnen ebenfalls
Unterrichtsgesprache Uber die Gestaltung des Unterrichts sowohl als Mittel der
Mitarbeitsfeststellung als auch zur Forderung bedeutsamer Lernerfahrungen dienen.

Teml & Mayr (1982: 555f.) bieten noch weitere Vorschlage fiir den Deutschunterricht:

Erfassen, Verstehen, Einordnen, Anwenden, Uben:
e  kritische Fragen zu einem Lehrstoffgebiet zusammentragen
e wahrend des Lehrervortrags stichwortartig mitschreiben und danach wiedergeben
o selbststandig einen Merktext erstellen, der optisch aufbereitet ist
e  Zusammenfassungen von Unterrichtsstunden geben
e sinnvolle Wiederholungsfragen zusammenstellen

Einzel-, Partner-, Gruppenarbeit:

o selbststandig Informationen beschaffen
e einem Mitschiler den Stoff anschaulich erklaren
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In Unterrichtsphasen, die sich mit dem Verstehen und Uben des Lernstoffes befassen, wird
nicht nur geraten, den Stoff durch die Lernenden selbst zusammenfassen zu lassen, sondern
sie auch dazu animieren, ihn kritisch zu beleuchten. Ebenso werden Zusammenfassungen von
Unterrichtsstunden und die Erstellung sinnvoller Wiederholungsfragen zum Stoffgebiet
aufgelistet. Interessant ist, dass bei einigen Punkten nicht angemerkt wird, ob diese miindlich
oder schriftlich erfolgen sollen. Auch bei den Padagogen Teml und Mayr (1982: 555f.) finden
sich unterschiedliche Sozialformen bei Mitarbeitsleistungen wieder. In diesem
Zusammenhang wird auch das gegenseitige Erklaren der Schiiler:innen, neben der klassischen

Partner- und Gruppenarbeit, aufgezahilt.

Um Mitarbeit von Lernenden lGberhaupt zu erfassen, sei es notwendig, dass ihnen auch die
Gelegenheit gegeben wird, mitzuarbeiten. Frontalunterricht, der wenig Gelegenheiten fir
eine Aktivitat der Schiler:innen bietet, wiirde nur in reduziertem MaRe Mitarbeit fordern und
feststellen konnen. Buschmann und Thonhauser (2000: 184) betonen auch, dass die Erfassung
der Mitarbeit nur Leistungen beinhalten solle, die zeigen, ob ein Kind eine bestimmte Fahigkeit
oder Fertigkeit erworben habe oder nicht. Von Verhaltensweisen der Lernenden auf eventuell
noch auftretende Kompetenzen zu schliellen, sei nicht Aufgabe der Mitarbeitsfeststellung im

Kontext der LBVO.

2.2.1. Schriftliche Leistungen der Mitarbeit vs. punktuelle schriftliche Leistungsfeststellungen

In § 4 der LBVO ist festgelegt, dass die Mitarbeit im Deutschunterricht auf Grundlage der in
der Unterrichtsarbeit eingebundenen schriftlichen Leistungen festgestellt werden kann und
soll.

Im Lehrplan der Mittelschulen fiir das Fach Deutsch ist erfasst, dass Lesen und Schreiben,
neben dem Zuhoéren und Sprechen, die Kompetenzen sind, die es gilt im Unterricht zu
vermitteln. AuRerdem ist zu lesen, dass das Schreiben ,kreativ und pragmatisch in
unterschiedlicher medialer Form“ erfolgen soll (Lehrplan fiir Deutsch 2023).

Schriftliche Leistungen der Mitarbeit haben laut Schneider (1982: 402) einige Vorteile. Zum
einen hatte die Lehrkraft mehr Zeit fir einen Vergleich mit dem Malstab und ihre
Entscheidung bezliglich eines Feedbacks oder einer Beurteilung muss nicht sofort erfolgen.
Damit geht auch einher, dass das Ergebnis der Leistungsfeststellung nochmals Gberprift

werden kann. Zum anderen kénne man auf Grundlage von schriftlichen Leistungen eher
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padagogische MaRnahmen planen und ergreifen, als auf der Basis von direkten und spontanen
Beurteilungen und Feststellungen im Unterrichtsverlauf, die bei mindlichen Leistungen
oftmals notwendig seien.

Die klare Trennung zwischen Leistungen der Mitarbeit und punktuellen schriftlichen
Leistungsfeststellungen ist an dieser Stelle zu erdrtern. Letztere unterliegen vielzahligen
»Schutzbestimmungen zu Gunsten der Schiiler” (Kremser 2017: 52). Beispiele waren hierfur
Bestimmungen bezlglich der Dauer der einzelnen Leistungsfeststellungen oder der
Umsetzbarkeit der Leistungsfeststellung nach einer bestimmten Anzahl an schulfreien Tagen.
Solche genauen Vorgaben und Richtlinien existieren im Kontext der Mitarbeitsfeststellung
nicht. Das kann unter Umstdanden problematisch werden, weil die Abgrenzung zwischen
besonderen miindlichen und schriftlichen Leistungsfeststellungen (Schularbeiten, mindliche
Priifungen) und einer miindlichen oder schriftlichen Arbeitsform zur Feststellung der
Mitarbeit schwierig sein kann (vgl. Neuweg 2019: 24; Kremser 2017: 52f.).

Im Rahmen der schriftlichen Mitarbeit ist der Begriff der , Lernzielkontrollen”, so Kremser
(2017: 50), im Schulwesen weit verbreitet und gleichzusetzen mit einer kurzen schriftlichen
Uberpriifung der Schiiler:innen. Hierbei werden den Jugendlichen schriftliche Aufgaben
vorgelegt, die es gilt zu bearbeiten. AnschlieRend werden diese in der Regel von der
Lehrperson abgesammelt, korrigiert und sogar beurteilt. Dabei sei es nicht von Belang, ob
Ziffern oder andere diverse Zeichen als Abstufungen gewahlt werden. Eine Beurteilung wiirde
dadurch auf jeden Fall stattfinden, weshalb nicht mehr die Rede von Leistungen der Mitarbeit
sein konne (vgl. Landesschulrat fiir Steiermark 2013: 1).

Der Landesschulrat fiir Steiermark (2013: 1f.) vertritt zudem die Position, dass die
Abgrenzung von schriftlichen Mitarbeitsleistungen und jenen Leistungen, die das Verstandnis
des unterrichtlichen Sachverhaltes und die Fahigkeit Erarbeitetes richtig einzuordnen und
anzuwenden, nicht klar zu erkennen sei (vgl. LBVO §4 Abs. 1 lit. b, d, e). Das liege daran, dass
letztere Leistungen auch in schriftlicher Form erbracht werden kdnnen. Eine genaue
Zuordnung zu den einzelnen Bereichen der Mitarbeit sei demnach weder notwendig noch
immer moglich. Eine eindeutige Trennung der schriftlichen Mitarbeitsleistungen sei zudem
nicht von Relevanz, da alle Formen der Mitarbeitsfeststellung von Schiiler:innen von
nichtpunktueller Art zu sein haben. Zusatzlich halt der Landesschulrat fiir Steiermark (2013:
1f.) noch fest, dass schriftliche Mitarbeitsfeststellungen sowie auch andere Leistungsformen

im Kontext der Mitarbeit einen unterrichtsbegleitenden Charakter aufweisen miissen. Diesen
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Wesenszug der Mitarbeit fihrt auch Neuweg (2013: 157; 2019: 24) an, der die Beildufigkeit
und das unterrichtsbegleitende Feststellen von Mitarbeit vonseiten der Lehrkraft betont. Zu
allererst stehe das Lernen im Vordergrund und die Leistung solle nebenbei festgestellt
werden.

Kremser (2017: 50), der Landesschulrat fiir Steiermark (2013: 1f.) und Jonak und Kovesi
(2016: 849) empfehlen folgende Leistungen des Unterrichts, die sich auch somit flir den
Deutschunterricht der Sekundarstufe 1 ergeben, zu den schriftlichen Leistungen der Mitarbeit
zu zahlen:

e  Fihrung der Hefte

e Leistungen im Zusammenhang mit der Verwendung von Arbeitsblichern (Ausfillen von
Ubungsbeispielen in Schulbiichern)

e Leistungen an der Tafel

Des Weiteren ergdnzt der Landesschulrat fir Steiermark (2013: 1f.), dass gleichartige
Fragestellungen, die an Schiiler:innen ausgegeben werden und schriftliche Antworten
einfordern und zudem danach noch beurteilt werden und in die Leistungsbeurteilung
einflieen, nicht als Mitarbeitsleistung zu sehen sind. Man spreche hierbei von schriftlichen
Uberpriifungen (Tests), fir die Schutzbestimmungen gelten, die in der LBVO unter §8 zu finden
sind. Wie zu Beginn des Kapitels bereits erwahnt, fihrt auch Kremser (2017: 49) diese
Argumentation an.

Fiir das Fach Deutsch ist an dieser Stelle zusatzlich Folgendes zu erwdhnen: §8 der LBVO
befasst sich mit schriftlichen Uberpriifungen, die Tests und Diktate umfassen. §8 Abs. 13 geht
naher auf Unterrichtsfacher mit Schularbeiten ein, worunter auch der Deutschunterricht fallt.
Hier ist zu lesen, dass schriftliche Uberpriifungen in Form von Tests im Deutschunterricht der
Sekundarstufe 1 unzuldssig sind. Diktate jedoch bilden schriftliche Uberpriifungen ab, die im
Deutschunterricht zulassig sind.

Fankhauser (1992: 25f.) gibt wiederum an, dass schriftliche Mitarbeitsfeststellungen im
Rahmen der Mitarbeit zuldssig seien, solange die Bearbeitungszeit davon unter 25 Minuten
ldge. Auch Zerbs (2006: 15) ist der Meinung, dass schriftliche Uberpriifungen, die zur Mitarbeit
gezahlt werden, in Ordnung seien, wenn sie eine wesentlich kiirzere Arbeitszeit als Tests
verlangen wirden. AuRerdem solle hierbei unbedingt beriicksichtigt werden, dass Tests ein
kleineres abgeschlossenes Stoffgebiet umfassen und dies bei einer schriftlichen Uberpriifung

im Rahmen der Mitarbeit noch kleiner gehalten werden solle.
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2.2.2. Rechtlicher Rahmen fiir Hausibungen

Wahrend die einzelnen Literae der LBVO beziiglich der Mitarbeit im Unterricht nicht genauer
auf Eigenschaften und Spezifikationen der von den Schiiler:iinnen gezeigten Leistungen
eingehen, findet sich in §4 Abs. 1 lit b der LBVO jedoch explizit ein Verweis auf Hauslbungen.
Damit ist zweifelsfrei festgehalten, dass Hauslibungen einen festen Bestandteil der Mitarbeit
im Deutschunterricht ausmachen. Im Rahmen der Mitarbeit werden diese somit erfasst und
bewertet, jedoch kdnnen sie keine eigenstandige beziehungsweise separat zu beurteilende
Leistung darstellen (vgl. Kremser 2017: 56; LBVO §4 Abs. 2).

Das Schulunterrichtsgesetz (SchUG) wirkt im Bereich der Hauslbungen erganzend zur
LBVO. Darin wird in §17 Abs. 2 festgehalten, dass Hauslbungen ergdnzend zur
Unterrichtsarbeit aufzugeben sind. Die Schiiler:innen sollen im Rahmen des Unterrichts so
vorbereitet werden, dass die Hausaufgaben ohne die Hilfe von anderen Personen
durchfihrbar sind. Solch eine Vorbereitung kann nur im Rahmen des Unterrichts stattfinden.
Daher ist es nicht vorgesehen, dass Schiiler:innen Hausaufgaben erteilt bekommen, bei denen
sie sich zuhause erst ein gewisses Stoffkapitel alleine erarbeiten missen, um die Hauslibung
|6sen zu konnen (vgl. Neuweg 2014: 29). Solche Hausilibungen seien nicht in die Beurteilung
der Mitarbeit miteinzubeziehen, da sie rechtswidrig seien (vgl. Kremser 2017: 57).

Das Ausmald der Hauslibungen solle zudem die Belastbarkeit der Schiler:innen nicht
Uberstrapazieren. Die Anzahl der Unterrichtsstunden am jeweiligen Schultag und die in den
Ubrigen Unterrichtsgegenstanden erteilte Hauslibung sollte ebenfalls bei der
Hausaufgabenverteilung beriicksichtig werden. Es ist daher vorgesehen, dass sich die
Lehrer:innen untereinander beziglich des Umfangs der Hauslibungen absprechen. Dies wird
auch im Kontext einer gesamtheitlichen Bildungswirkung fur sinnreich gehalten (vgl. Kremser
2017: 57). Die Einhaltung dieser Bestimmungen, die zum Schutz der Schiiler:innen konzipiert
wurden, obliegen dem Klassenvorstand zu kontrollieren. Die Koordinationspflicht dafir ist in
§54 Abs. 2 des SchUG angefihrt. AulRerdem dirfen Hausaufgaben, die wahrend
Wochenenden, Feiertagen oder der Weihnachtsferien, Semesterferien, Osterferien,
Pfingstferien, Herbstferien oder der Hauptferien erledigt werden miissen, von den
Lehrkraften nicht aufgegeben werden. Allerdings duRert sich Kremser (2017: 58f.), dass
Haustbungen, die an einem Freitag aufgetragen werden und am darauffolgenden Montag
abzugeben sind, nicht rechtswidrig sind, da die Schiiler:innen am Freitagnachmittag noch Zeit

héatten, die Hausaufgaben zu erledigen. Die Koordination des Klassenvorstands sei in diesen
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Fallen von besonderer Wichtigkeit, da bei einem Freitagnachmittagsunterricht ein solches
Vorgehen nicht mehr den Schutzbestimmungen des SchUG entsprache und somit rechtswidrig

wadre (vgl. Kremser 2017: 58; Neuweg 2014: 29).

2.2.3. Bedeutung von HausUbungen

Hausaufgaben sind seit Jahrzehnten ein fester Bestandteil des Deutschunterrichts in
Osterreich. Sie dienen als Erweiterung des Unterrichts und sollen von den Schiiler:innen
aullerhalb des Unterrichts in mindlicher, schriftlicher oder praktischer Form bearbeitet
werden (vgl. Hascher & Hofmann 2011: 219).

Kohler (2011:205) fiihrt an, dass in den 1960er —und 1970er — Jahren Studien durchgefiihrt
wurden, die eine Diskussion rund um die Effektivitat von Hausaufgaben entfachten. Vor allem
Wittmanns Untersuchung aus dem Jahr 1964, die den Titel ,Vom Sinn und Unsinn der
Hausaufgaben” tragt, ist hier als leitgebend fiir spatere Forschungen in diesem Bereich zu
sehen. Durch jene Arbeit wurde herausgefunden, dass Hauslibungen keinen signifikanten
Effekt auf die Leistungssteigerung der Schiler:innen haben. Die Mehrheit der befragten
Eltern, Lehrer:innen und Schiiler:innen gab an, dass Hausaufgaben nitzlich und notwendig
waren und beim Verstandnis des Schulstoffes helfen wirden. Die wahrgenommene
Wirksamkeit von HauslUbungen und die tatsachlich festgestellte Auswirkung auf den
Lernerfolg gehe weit auseinander (vgl. Kohler 2011: 205f.).

Wittmanns Ergebnisse wurden in den 1980er-Jahren wieder herangezogen, um
Hausaufgaben zu kritisieren. Die Kritik bezog sich vor allem auf die psychosozialen Folgen fiir
Kinder, wie das lange Stillsitzen, die Uberforderung und die Belastung der Eltern-Kind-
Beziehungen. Betont wurde auch, dass Hausaufgaben den Tagesablauf einer ganzen Familie
bestimmen und das Lernen durch unbezahlte Arbeit zuhause unterstutzt werde. Die
Benachteiligung von Schiler:innen mit Migrationshintergrund, Alleinerziehenden und
Familien mit schwachem sozio6konomischen Hintergrund wurde ebenfalls in diese Debatte
miteinbezogen (vgl. Kohler 2011: 206ff.).

Auch Schneider (1982) schloss sich dieser Diskussion an und zdhlte Faktoren auf, die das
Ergebnis von Hausaufgaben maRgeblich beeinflussen wirden. Die Unterstitzung und
Kontrolle durch Eltern und Nachhilfelehrer sowie die Mdoglichkeit, zuhause ungestort zu
arbeiten, sind nur einige Punkte. Trotzdem existieren, so Schneider (1982: 404), Potentiale in
der Bearbeitung von Hausaufgaben, die herauszustreichen sind: Hauslibungen entstehen
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nicht unter Zeitdruck, bieten die Moéglichkeit fir die Losung komplexer Problemstellungen und
liefern eine schriftliche Leistung, die von der Lehrkraft mehrmals kontrolliert werden kann.
Der Zweck von Hausaufgaben ist, Erlerntes zu festigen. Wenn ein Kind die geforderten
Lernziele in der Unterrichtsstunde erreicht, so sei es dennoch wenig sinnvoll, es wegen
unzureichender Hauslibungen zu maRregeln. Das Gleiche gilt im umgekehrten Fall. Wenn
wahrend des Unterrichts keine anderen Leistungen der Mitarbeit erbracht werden, so kénne
bei einer perfekt erledigten Hauslibung keine Belohnung erfolgen. Hier wiirde Anpassung und
nicht Leistung belohnt werden (vgl. Schneider 1982: 404). In den 1990er-Jahren verstummte
die intensive Auseinandersetzung mit Hausaufgaben im deutschsprachigen Raum.

30 Jahre spater erortern jedoch Hascher und Hofmann (2011) die Vor- und Nachteile von
Haustbungen. Ein Pro-Argument fir die Vergabe von Hausaufgaben sei, dass zusatzliche
Lernzeit geschaffen werde, die dem Uben und Anwenden des bereits erarbeiteten Lernstoffs
dient. AuRerdem werde durch die Vergabe von Hauslibungen eine Erziehung zur
Selbststandigkeit angestrebt. Jedoch sind diesen Vorteilen auch Nachteile
gegeniberzustellen. Darunter fallt die Belastung fiir einen Teil der Schiller:innen, deren GréRe
von Lehrpersonen vermutlich unterschatzt werde, durch die mogliche Interpretation von
Hausaufgaben als Leistungssituation (vgl. Hascher und Hofmann 2011: 223). Im Jahr 2006
flihrten Hascher und Hofmann eine Untersuchung durch, durch die herausgefunden werden
konnte, dass Lehrpersonen, Schiiler:innen und Eltern auch hier wieder davon ausgingen, dass
Haustbungen die Sicherung und Vertiefung des Lernstoffs erméglichen wiirden. Bereits
praktizierende Lehrer:iinnen legten einen besonderen Wert auf nachbereitende
Hausiibungen, die auf das Uben, Wiederholen und Festigen von Wissen abzielen. Wenn es
darum geht, den Zeitaufwand und das Anforderungsniveau der Hauslibungen zu erértern,
wirden die meisten Lehrer:innen ihre Schiler:innen nach deren Empfinden und Meinung
fragen. Neben direkten Auskiinften dienen auch oftmals Notizen wahrend des Unterrichts, die
sich mit Fragen der Zeit und des Umgangs mit Schwierigkeitsgraden beschaftigen, als

Unterstlitzung bei der Vergabe von Hauslibungen (vgl. Hascher und Hofmann 2006: 224f.).
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2.2.4. Mindliche Mitarbeitsleistungen im Deutschunterricht

§4 der LBVO umfasst ebenfalls die Erwahnung der miindlichen Leistungen, die in die
Unterrichtsarbeit eingebunden und zur Mitarbeit gerechnet werden sollen. Im Lehrplan fir
Mittelschulen im Fach Deutsch wird festgehalten, dass die Kompetenzbereiche Zuhéren und
Sprechen gemeinsam mit den Bereichen Lesen und Schreiben den Kern des
Unterrichtsgegenstandes Deutsch ausmachen (vgl. Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst
und Kultur 2023).

Fir den Deutschunterricht ergebe sich somit, dass Sprechen nicht nur ein
Unterrichtsmedium ist, sondern auch aktiv im Lehrplan als zu erwerbende Kompetenz
niedergeschrieben ist (vgl. Honnef-Becker und Kihn 2019: 110). Der Kompetenzbereich
Zuhoren und Lesen wird wie folgt im Lehrplan festgehalten (vgl. Bundesministerium fur

Unterricht, Kunst und Kultur: 2023):

Vielfdltige, auch multimediale Sprechbeitrdge werden erschlossen, verstanden, reflektiert und
zunehmend selbststandig produziert. Monologische und dialogische Sprechbeitrdage dienen zur
Wiedergabe von Sachverhalten sowie zur Darstellung von Emotionen, Meinungen und
Reflexionen. Sie werden sowohl sprachlich als auch durch die Nutzung para- und nonverbaler
Signale gestaltet. Ziel ist eine wertschatzende Gesprachskultur des Sich-Artikulierens und
Einander-Zuhorens.

Die Gesprachsfahigkeit von Schiiler:innen solle nicht nur im Deutschunterricht geférdert und
gelbt werden. Auch andere Facher sollen, so Krieger (2003: 78), das Zuhoren, Begriinden und
Argumentieren Uben.

Honnef-Becker und Kihn (2019: 51f.) machen darauf aufmerksam, dass es keine
einheitliche Skizzierung von einer Didaktik der Mindlichkeit gabe. Unterschiedliche
Didaktiken wiirden sich mit unterschiedlichen Schwerpunkten der Miindlichkeit befassen.
Genannt werden von ihnen jene, die sprech- und gesprachsorientiert arbeiten oder sich auf
linguistische Zugdnge konzentrieren.

Krieger (2003: 78) vertritt den Standpunkt, dass miindliche Mitarbeit und das erarbeitende
Gesprach im Deutschunterricht zu den Gepflogenheiten des deutschsprachigen Raumes
zdhlen und jede Stundenplanung in diesem Fach von Schiilerbeitrdgen ausgehe. Helmers
(1970: 134f.) geht davon aus, dass mindliche Mitarbeit durch Gespradche lberhaupt erst
entstehe. Sie seien das wichtigste Medium, um mindliche Beitrage von Schiler:innen im
Unterricht zu erhalten. Gleichzeitig seien Gespriche aber auch Ubungsformen fir

Lernbereiche des Deutschunterrichts und gleichzeitig auch ein selbststandiges Lernziel.
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Daraus ergeben sich vier Arten von Gesprdachen, die in der miindlichen Unterrichtsarbeit
zwischen Lehrer:innen und Schiiler:innen vorkommen kénnen (vgl. Helmers 1970: 134f,;

Honnef-Becker und Kiihn 2019: 106):

e  Frage-Antwort-Gespréch als ein Wechselspiel zwischen Lehrerfrage und Schilerantwort

e Frarbeitungsgesprdch als eine Debatte, die nach einem Muster verlauft (z.B.: Erérterung nach
Thesen und Gegenthesen)

e Freies Gespréch, welches ungeplant verlduft, aber mit einem Ziel; die Lehrperson ist ein
Gesprachsteilnehmer unter vielen

o Impulsgesprdch, bei dem die Lehrkraft Impulse gibt, um auf neue Lerninhalte hinzufihren

2.2.5. Mundliche Leistungen einschatzen und beurteilen

Der alltagliche Usus der Erfassung und Beurteilung von mindlicher Mitarbeit durch
Lehrer:innen werde selten thematisiert, so Krieger bereits im Jahr 2003 (80ff.). Er selbst
befragte zwischen 1996 und 1998 rund 500 Lehramtsstudierende zu ihren Erfahrungen als
Schiler:innen mit mindlicher Mitarbeit. Hierbei kam heraus, dass miindliche Leistungen dann
als Miindliches registriert und bewertet wurden, wenn miindliche Lernkontrollen abgehalten
wurden. Schriftliche Leistungen wie Hausaufgaben wurden ebenfalls zur mindlichen
Mitarbeit gerechnet. Interessant sind in dieser Studie auch die Gedanken der Studierenden
Uber die Potentiale und Herausforderungen einer hohen Gewichtung von mindlicher
Mitarbeit. Hierbei gaben 42% an, dass die Beurteilung miindlicher Leistungen subjektiv und
somit problematisch sei und 30% waren der Meinung, dass mindliche Mitarbeit einen
Nachteil fir stille und schiichterne Schiiler:innen abbilde. Ein Viertel der Befragten flihrte an,
dass miindliche Mitarbeit allerdings auch eine ,Kompensationsmoglichkeit fir verpatzte
Arbeiten” darstelle (Krieger 2003: 83). Im Rahmen dieser Untersuchung wurden auch 111
Lehrpersonen zu ihrer aktuellen Praxis der Beurteilung des Miindlichen befragt. Hierbei gaben
75% an, dass sie Rechtsvorschriften zur Beurteilung der miindlichen Mitarbeit kennen.
Allerdings gab es daraufhin 71% der Befragten, die die Frage, nach welchen genauen
rechtlichen Vorgaben sie sich orientieren wirden, nicht beantworteten. Krieger (2003: 84)
interpretierte dies so, dass die Kenntnisse (iber die Beurteilung von Miindlichkeit zwar
bekannt sind, aber nicht in Verordnungen und Gesetztestexte verortet werden kénnen. Es

herrsche eine informelle Tradierung davon im Kollegenkreis. Erwdhnenswert ist zudem, dass
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die Qualitat der mindlichen Beitrage und eine ,eifrige Mitarbeit“ von den Lehrpersonen als
vorrangige Bewertungskriterien des Mindlichen angegeben wurden. 39% gaben auBerdem
an, dass Hauslibungen in die Note der mindlichen Mitarbeit einflieRen wiirde. Ein Drittel
mache sich dariber hinaus nach jeder Stunde Notizen zu den mindlichen Leistungen der
Kinder und Jugendlichen, wahrend 11% sich keine Anmerkungen machen und das Gesamtbild
entscheiden wirde, welche Beurteilung die miindlichen Leistungen am Ende des Semesters
erhalten.

Fast zeitgleich, und zwar 1997, fiihrte Langhammer ebenfalls eine Befragung durch, die sich
mit mindlichen Leistungen und deren Beurteilungen im Schulwesen beschaftigte. Es sollte
herausgefunden werden, wie Lehrpersonen zu ihrer Beurteilung von miindlichen Leistungen
kommen und ob hierbei Unterschiede festzustellen sind oder eine Praxis existiert, die von
Lehrergeneration zu Lehrergeneration weitergegeben wurde (vgl. Langhammer 1997: 80).
90% der befragten Lehrkrafte gaben an, dass die Thematik rund um die Beurteilung von
miindlichen Leistungen nicht in ihrem Studium vorkam. In der Sekundarstufe 1 stellen die
mundlichen Beitrage der Stunde und die erbrachten schriftlichen Leistungen einen nahezu
gleich gewichteten Anteil an der Jahresnote dar. Bei mindlichen Beitrdgen seien den
Lehrpersonen vor allem die inhaltliche Richtigkeit von Bedeutung, wahrend die Kérpersprache
nebensachlich erscheint. AuRerdem sei es Lehrer:innen noch wichtig, dass die Beitrage der
Kinder und Jugendlichen das Unterrichtsgesprach weiterflihren. Interessant ist hierbei, dass
auch Lehramtsstudent:innen befragt wurden und diese ebenfalls die gleichen Kriterien bei der
Einschdtzung von miindlichen Beitragen in der Stunde angaben. Langhammer (1997: 92) ging
davon aus, dass es hier einen Kreislauf zu geben scheine, bei dem Schiiler:innen die
Bewertungspraxis von Lehrer:innen internalisieren und diese, wenn sie den Lehrberuf
ergreifen, wieder anwenden. Die Universitat und andere Ausbildungsstatten fiir das Lehramt
hatten demnach nur wenig Einfluss auf den Umgang mit mindlichen Leistungen von

Schiler:innen.

Krieger (2003: 76) vertritt die Position, dass es einen groRen Unterschied zwischen
schriftlichen und miindlichen Leistungen beziiglich ihrer Beurteilungsmoglichkeiten gebe.
Letztere waren nicht wiederholt Gberpriifbar und kdnnen anderen eventuellen Beurteilenden
nicht zuganglich gemacht werden. Von miindlichen Beitragen blieben meist nur Erinnerungen

und protokollartige Notizen. Miindliche Mitarbeit zu erfassen und zu beurteilen, stelle fir
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Lehrer:innen eine Herausforderung dar und kénne unter den , Aspekten von Sklaenniveau und
Gutekriterien” fiir viele Unterrichtende Unbehagen bedeuten (Krieger 2003: 77).
Fragen, die man sich laut Krieger (2003:78) als Lehrperson bei der Beurteilung und

Erfassung von miindlicher Mitarbeit stellen solle, lauten wie folgt:

Wo liegt die Idealnorm?

Kénnen die Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validitat erfillt werden?
Geht es um Quantitdt oder Qualitdt von miindlichen Beitragen?

Wie kann man seine Beurteilung gegeniiber Eltern und Schiiler:innen begriinden?

Bereits 1982 (403) liberlegte sich Schneider Ahnliches diesbeziiglich. Er betonte zudem, dass
die Einschatzung von mindlichen Leistungen durch die ,Lehrer-Schiiler-Beziehung” verzerrt
wird. Von einer Lehrkraft zu verlangen gegentiber allen Schiiler:innen gleiche Einstellungen zu
haben und ihnen gegeniiber ein gleiches Verhalten zu zeigen, sei eine ,sozialpsychologische
Utopie” (Schneider 1982: 403). Die Mitarbeitsfestellung und -beurteilung hange demnach von
dieser Beziehung ab und beeinflusse folgende Faktoren: die Hilfestellungen, die gewahrt oder
versagt werden und die Zeit, die zum Nachdenken zur Verfligung gestellt wird.

Auch Birkel (1984) und Pritz (1981) sind der Meinung, dass die Beurteilung und Bewertung
mindlicher Leistungen der Schiiler:innen dissonant sein konne. Vorinformationen (z.B.: Noten
von Schularbeiten) tGber das jeweilige Kind wiirden die Beurteilung der erbrachten miindlichen
Leistungen beeinflussen und auch das Sprechtempo und die Flissigkeit beim Sprechen
wirden Einfluss darauf nehmen, wie gut eine miindliche Leistung eingeschatzt werde.

Im Gegensatz dazu formulierten Buschmann und Thonhauser im Jahr 2000 (186), dass in
der kontinuierlichen Form der Leistungsfeststellung von miindlichen Beitragen in der Stunde,
und in der zeitlichen und rdaumlichen Ndhe einer Rickmeldung durch die Lehrperson, ein
Vorteil zu sehen ist. Der Zusammenhang zwischen der Anstrengung der Schiler:innen und
ihrem Erfolg kdnne von Lehrpersonen im Rahmen von mindlicher Mitarbeit kontingent
verstarkt werden. So liege zwischen der Leistungssituation und der Riickmeldung wenig Zeit,
und der Lernzuwachs der Kinder kann fiir sie erkennbar von der Lehrperson dokumentiert
werden, was bei den Lernenden zu ,angenehmen Affekten“ fihre (Buschmann und
Thonhauser 2000: 187). Die Zeiten zwischen der Anstrengung und dem Erfolg kdnnen somit
von den Kindern direkt verbunden werden, wodurch ein engagiertes Verhalten im Unterricht
ofter gezeigt werde. Anzumerken ist zudem, dass, laut Buschmann und Thonhauser (2000:

188), die Leistungen der miindlichen Mitarbeit kompensatorisch auf Defizite angerechnet
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werden sollen, die beispielsweise bei Schularbeiten auftreten. Somit stelle die miindliche
Mitarbeit eine Maoglichkeit dar, schilerseitige schriftsprachliche Schwierigkeiten
auszugleichen.

Sacher und Rademacher (2009: 160) wenden ein, dass miindliche Mitarbeit ,in einer
entfernteren Hinsicht” unter den Deckmantel der miindlichen Prifungen fallen wirde. Eine
Herausforderung von mindlicher Mitarbeit und ihrer Beurteilung liege in der eventuellen
geringen Anzahl der Unterrichtsbeitrage der Schiler:innen. Das wiirde einer miindlichen
Prifungssituation dhneln, bei der ebenfalls eine begrenzte Anzahl an Antworten bei der
Endbeurteilung stark gewichtet wird.

Ein Addieren der miindlichen Beitrage tiber mehrere Stunden hinweg wiirde zum einen in
der Praxis nur selten stattfinden. Zum anderen kdnne nicht garantiert werden, dass die
miindlichen Beitrage aus mehreren Unterrichtseinheiten das gleiche Niveau vorweisen und
somit zusammengezahlt werden kdnnen. Laut Sacher und Rademacher (2009: 161) werde bei
der Mitarbeit oft nicht zwischen ,richtigen und falschen Beitrdgen unterschieden” und
miuindliche Mitarbeit mit Aktivitat gleichgesetzt. Es sei daher ratsam, Mitarbeit nach einem
feststehenden Plan in unterschiedlichen Standardsituationen zu beobachten. Bei
Wiederholungen und Zusammenfassungen des Unterrichtsstoffes, in
Problemldsungssituationen und bei einfachen und weiterfiihrenden Fragen wiirde sich dies
anbieten. AuBerdem solle festgelegt werden, wann welche Kinder in Augenschein genommen
werden, um allen Schileriinnen eine gleichmadRige Beobachtung wahrend des

Beurteilungszeitraums zu garantieren.

Birkels (1984: 233) Uberlegungen rund um die miindliche Mitarbeit miissen an dieser Stelle
noch einmal aufgegriffen werden. Die miindliche Mitarbeit im Deutschunterricht sei davon
gepragt, dass Lehrkrafte und Lernende miteinander Gber die Unterrichtsinhalte sprechen. Die
Lehrkraft entnimmt den AuBerungen der Schiiler:innen, inwiefern ihre Bemiihungen, Wissen
zu vermitteln, erfolgreich verliefen. Das Ziel sei eine modglichst hohe Beteiligung der
Schiler:innen, um eine Rickmeldefunktion dartber zu bekommen, wie der Unterricht
adaptiert werden miisse, um allen Kindern die gesetzten Lernziele beizubringen. Wichtig in
diesem Zusammenhang ist, dass Lehrer:innen ihren Schiler:innen das Gefiihl vermitteln
sollen, dass ihre miindlichen AuBerung nicht stindig bewertet werden. So kénne ein

lebendiger Unterricht nicht auf die Mitarbeit der Lernenden verzichten. Birkel (1984: 233f.)
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differenziert jedoch klar zwischen mindlichen Leistungen der Mitarbeit und mindlichen
Leistungen zur Wissensprifung. Letztere wiirden oftmals zu Beginn der Stunde stattfinden,
um den Stoff der vorangegangenen Einheiten zu wiederholen. Hierbei sei es als Lehrperson
notwendig, ,,ein erhebliches MaR an Fingerspitzengefiihl“ (Birkel 1984: 234) anzuwenden, um
die Kinder keiner psychisch belastenden Stresssituation auszusetzen, und somit miindliche
Beitrdge zu verringern und dadurch an Unterrichtslebendigkeit einzubiiBen.

Die Bewertung der miindlichen Mitarbeit solle den Stand der Fahigkeiten und Kenntnisse
der Schiiler:innen umfassen und nicht die Haufigkeit des Meldens dazu ziehen (vgl. Birkel
1984: 234). Allerdings wirden die Qualitat des miindlichen Beitrags und die Frequenz des
Meldens zu einer Dimension verschmelzen. Dies sei vor allem der Fall, wenn die mindliche
Mitarbeit zu einem spateren Zeitpunkt aus der Erinnerung der Lehrkraft heraus notiert und
bewertet werde.

Birkel (1984: 235) macht zudem darauf aufmerksam, dass das Aufrufen oder Befragen
bestimmter Schiiler:innen im Zuge miindlicher Mitarbeit oftmals als Disziplinierungsmittel
angewandt werde und diese bei Nichtbeantwortung der Frage bloRgestellt werden.

Bei miindlicher Mitarbeit und dem Fragenstellen der Lehrperson ergebe sich ein Problem
bei Nichtbeantwortung. Im Normalfall werde diese Frage an den nachsten Lernenden
weitergegeben, der bessere Beantwortungschancen hatte, da Teilantworten des vorherigen
Schiilers und etwaige Hinweise der Lehrperson weiterentwickelt werden kénnen. AulRerdem
hitte der Nichste mehr Zeit fiir Uberlegungen gehabt oder bereits in Biichern oder Heften
nach einer Antwort suchen konnen (vgl. Birkel 1984: 234f.).

Sommer (1983: 8) beschreibt zusammenfassend die Erfassung und Beurteilung mindlicher

Leistungen im Unterricht folgendermalen:

Stichprobenartig werden mehr oder weniger zufillig einzelne Schiiler mit spontan und
unsystematisch entwickelten Fragen des Lehrers konfrontiert. Zeitdruck, Prifungsangst,
Sprachscheu, Geldchter der Mitschiiler und die ungeduldige Miene des Lehrers verscharfen die
Situation. Was sagt schon eine unter diesen Bedingungen aufgeschriebene <mindliche> Vier aus?

Krieger (2003: 87f.) sieht den Umgang in der Praxis mit miindlichen Leistungen ebenfalls
kritisch und meint, dass Schularbeiten den Hauptbestandteil an der Zeugnisnote ausmachen
wirden, und die miindlichen Beitrage der Kinder und Jugendlichen genutzt werden, um die
Note auf oder abzurunden. Teml (1980) bestatigte diese These durch seine Untersuchung circa

20 Jahre zuvor und fand heraus, dass die meisten Lehrpersonen die miindliche Mitarbeit dann

33



bei der Beurteilung miteinbeziehen, wenn sich die Kinder und Jugendlichen am Ende des
Semesters zwischen zwei Noten befanden.

Aullerdem wirde das sogenannte Mindliche im Schulalltag nicht nur Leistungen
miindlicher Natur umfassen, sondern oft auch Hausaufgaben, Heftflihrung und Referate
miteinschlieBen. Die konkrete Entstehung und Zusammensetzung von miindlicher Mitarbeit
sei schwer nachvollziehbar. Diese Praxis wirde somit nicht den schulrechtlichen Vorgaben
entsprechen. Lehrpersonen, so Krieger (2003: 87), die die Leitlinien rund um die Mitarbeit im

Unterricht jedoch ernsthaft umsetzen, wiirden die Lernenden stark irritieren.

2.2.6. Dokumentationen Uber Leistungen der Mitarbeit im Fach Deutsch

Die LBVO halt in §4 Abs. 3 fest, dass Notizen Uber Mitarbeitsleistungen so oft und eingehend
vorzunehmen sind, wie es fir die Beurteilung notwendig ist.

Betont wird in diesem Kontext von Buschmann und Thonhauser (2000: 181f.), dass die
Leistungen der Mitarbeit, die von der Lehrperson festgehalten werden, ausschlief3lich
positiver Natur sein sollen. Leistungen, die der Mitarbeit zugeschrieben werden, seien nicht
sofort zu benoten, allerdings als Basis fiir die Benotung am Schuljahresende heranzuziehen.
Versaumnisse, Fehlleistungen oder unrichtige Antworten sollen nicht aufgezeichnet werden.
Die jeweiligen Defizite der Schiiler:innen ergeben sich am Ende des Beurteilungszeitraumes
von alleine. Diese sein dann eben jene Bereiche, in denen die Lernenden es nicht geschafft
haben, im Laufe des Schuljahres Leistungen zu erbringen und nachzuweisen. Der Unterricht
dirfe kein Ort sein, der von der Furcht der Schiiler:innen, etwas Falsches zu sagen, gepragt ist,
oder von dem Stress, sich andauernd in einer Prifungssituation wiederzufinden.

Schneider (1982: 398) fiihrt zwei Organisationsformen der Beobachtung der Mitarbeit an,
die notwendig sind, um einen gut fundierten Eindruck Uber die Mitarbeit des Kindes zu
erhalten. Einerseits gdbe es die ,laufende Beobachtung im engeren Sinn“ bei der die
Lehrperson eine Beobachtungsnote in ihren Notizen eintragt, die aus ,,der Gesamtheit aller
Beobachtungen im vergangenen Zeitraum resultiert”. Diese werde im besten Fall nach jeder
Unterrichtsstunde beziehungsweise taglich eingetragen. Allerdings wird eingeworfen, dass
diese Eintragungen in der Realitdt wochentlich oder in noch grofReren Abstinden erfolgen.

Schneider (1982: 398) meint dazu, dass eine groRtmogliche Objektivitat bei der Beurteilung
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von Mitarbeit im Deutschunterricht nur dann gegeben ware, wenn diese Aufzeichnungen
taglich erfolgen wiirden.

Auf der anderen Seite wiirde es , die laufende Beobachtung im weiteren Sinne geben”, die
sofort wahrend des Unterrichts in individueller Form (+, - ,~) eingetragen wird. Man beziehe
sich dabei auf punktuelle Beobachtungen, wie zum Beispiel auf Leistungen, die bei
Wiederholungen oder Zusammenfassungen des Unterrichtsstoffes gezeigt werden oder auf
das Fehlen von Haustibungen. Schneider (1982: 398) betont hierbei deutlich, dass diese
Vorgangsweise gegen §4 der LBVO spricht, da hier nicht die Gesamtheit der erbrachten
Leistungen in die Erfassung der Mitarbeit einfliefen wiirden, sondern Leistungen gesondert
benotet wiirden (vgl. LBVO &4 Abs. 2).

Kremser (2017: 33) aulert sich beim Thema Notizen Uber die Mitarbeitsleistungen
wiederum anders und meint, dass diese sorgfaltig einzeln und separat dokumentiert werden
sollten. Die Aufzeichnungen sollten ebenfalls spatestens am Ende jeder Unterrichtseinheit
notiert werden. AulBerdem wird empfohlen, keine liber einen langeren Zeitraum verdichtete
,Beobachtungsnoten” (iber die Leistungen der Mitarbeit zu machen, da es dadurch zu

Verzerrungen der Wahrnehmung kommen kdnne.

2.3.  Problematik der Feststellung und Beurteilung der Mitarbeit im Fach Deutsch

2.3.1. Richtlinien in LBVO und SchUG fir das Fach Deutsch

Neuweg (2013: 160) vergleicht die Leistungsbeurteilungsverordnung (LBVO) mit einer
Geschwindigkeitsbeschrankung, die im Alltag ignoriert werde. Es ware demnach an der Zeit
die Sinnhaftigkeit zu (iberdenken beziehungsweise die Rechtstexte liber die Beurteilung und
Erfassung von Mitarbeit im Unterricht in ihrer Formulierung zu scharfen.

Kepplinger (2004: 12) vertritt die Position, dass Mitarbeit als Beurteilungsgrundlage im
SchUG §18 Abs. 1 nicht genau ausformuliert werde. Die darin enthaltenen ,Unscharfen”
wirden auch nicht in der LBVO §4 Abs. 1 lit. a bis lit. e genauer erldutert. Es bliebe daher
ungeklart, wie Mitarbeit im Konkreten festzustellen ist und was genau unter die jeweiligen
Literae zu verstehen ist. Zudem fehle eine genaue Angabe (iber die Gewichtung der
gesammelten Leistungen der Kinder, die der Mitarbeit zuzuordnen sind. Es sollte, so

Kepplinger (2004: 12), klare Kriterien dariiber geben, worauf sich die Mitarbeitsbeurteilung
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stutze. Diese Richtlinien sollten den Schiiler:innen durch die Lehrperson bekannt gegeben
werden, um eine gerechte und offene Beurteilung zu gewahrleisten.

§4 Abs. 3 der LBVO enthalt eine Prazisierung fir Mitarbeitsleistungen. Die Lehrkrafte seien
gesetzlich zur Dokumentation von Aufzeichnungen verpflichtet. Wie oft und in welchem
Umfang dies geschehe, sei wiederum der Lehrperson selbst liberlassen. Wichtig sei in diesem
Kontext, so Kepplinger (2004: 12), sich als Lehrperson alle Leistungen der Mitarbeit, wie auch
deren Gewichtung und Anzahl und das Zustandekommen davon, aufzuzeichnen. Im Falle
schulbehordlicher Verfahren kdnnen die Aufzeichnungen zur Mitarbeit zwar nicht direkt
eingesehen werden, jedoch gebiete sich eine Offenlegung aller Vorgange, wie die Lehrkraft zu
ihrem Gesamtbild (iber die Mitarbeit gekommen ware.

Deutlich festgehalten ist ebenfalls in der LBVO §4 Abs. 2, dass die Leistungen der Mitarbeit
nicht gesondert zu betrachten sind. Kepplinger (2004: 12) sieht allerdings genau in dieser
Bestimmung eine mogliche Verunsicherung fiir Lehrpersonen. Das Verlassen der Notenskala
bei der Dokumentation und Einschatzung von Mitarbeit wiirde im Gegensatz zur Forderung,
die summierten unter §4 Abs. 1 lit. a bis lit e. der LBVO getatigten Mitarbeitserhebungen in
ein einheitliches Ganzes zu modellieren, stehen. Denn es misse am Ende des Semesters eine
begrindbare Beurteilung auf der Notenskala geben, die in der LBVO §14 festgehalten ist.

Neuweg (2013: 160) halt fest, dass im Schulalltag mit Formen der Mitarbeitsfestellung
gearbeitet wird, die dem rechtlich geforderten Charakter der Beildufigkeit nicht gerecht
werden. So wiirde der Unterricht oftmals stillgelegt werden, um beispielsweise
Lernzielkontrollen und Bankfragen durchzufiihren. Dies lege daran, wie auch schon Kepplinger
(2004: 12) meint, dass Mitarbeitsleistungen zwar nicht gesondert zu benoten seien, aber am
Ende des Schuljahres eine Note eingetragen werden muss. Das fiihre bei vielen Lehrer:innen
dazu, dass mit Noten gerechnet werde, um ein sicheres Gefiihl bei der Notenvergabe zu
haben. Allerdings sei das laut Neuweg (2013: 160) nicht Ziel der LBVO und des SchUG, da hier
Noten qualitativ definiert werden und sie nicht errechnet werden sollen und kénnen.

Undurchsichtig ist flir Neuweg (2013: 161) auch, inwieweit das Verhalten in Verbindung zur
Mitarbeit im Unterricht stehe. Das Verhalten eines Kindes darf nicht in die Fachnote
mitspielen, sondern in der Verhaltensnote seinen Platz finden. Allerdings wiirde die Grenze
verwischen, wenn Schiiler:innen ihr Heft vergessen oder mit dem Sitznachbarn tratschen, da
dies im Gegensatz zu den geforderten Leistungen der Mitarbeit steht (vgl. LBVO §4). Auch die

im Schulalltag 6fters angewandten ,Mitarbeitsminus” (Neuweg 2013: 161) seien nicht im
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Sinne der LBVO &4, jedoch sei auch hier in der Praxis Unklarheit tiber die Handhabung dieses
Themas, welche lGberhaupt erst durch die unscharfen rechtlichen Vorgaben entstehe.

Obwohl die Rechtstexte betreffend Mitarbeit im Unterricht vage erscheinen, appelliert
Keppliner (2004: 13f), dass diese Verschwommenheit zum Vorteil fir die Schiler:innen
interpretiert werden soll. Den Lehrpersonen bleibe es selbst Gberlassen, so Buschmann und
Thonhauser (2000: 182), wann und wie lange sie Schiiler:innen genauer beobachten, ob sie
die Mitarbeit aller Schiiler:innen gleichzeitig wahrend eines Zeitraumes beurteilen oder, ob
sie auf freiwillige Meldungen der Kinder und Jugendlichen warten, um ihr Wissen und Kénnen
zu sehen.

Buschmann und Thonhauser (2000: 173ff.) sprechen sich dafiir aus, dass die unscharfen
Bestimmungen Uber die Feststellung und Beurteilung von Mitarbeit Moglichkeiten darstellen,
die es gelte padagogisch und schilerfreundlich zu nutzen. Demnach kdnne die Feststellung
von Mitarbeit den saisonalen Leistungsdruck von Schiler:innen dezimieren, da eine
kontinuierliche Form der Leistungserhebung wahrend des gesamten Semesters geschehe (vgl.
Buschmann und Thonhauser 2000: 181). Somit kénne eine ,Ballung von Prifungen mit
umfangreichem Stoff zum jeweiligen Semesterende” vermieden werden.

Die Formulierung von §4 der LBVO werde laut Buschmann und Thonhauser (2000: 183) oft
missverstanden. Die Feststellung von Leistungen ist demnach der Inhalt dieses Paragraphen,
jedoch wird das Engagement der Schiiler:innen bei der Mitarbeit auch oft miteinbezogen.
Allerdings sollten nur die nachgewiesenen Leistungen im Rahmen der Mitarbeit erfasst und
beurteilt werden und nicht die Haufigkeit des Meldens oder Eindriicke bezliglich des

Lernverhaltens der Kinder und Jugendlichen.

2.3.2. Messhirden und Beurteilungsfehler im Kontext von Mitarbeit

Die Leistungsfeststellung und -beurteilung von Mitarbeit sollte beildufig und neben dem
Unterrichtsgeschehen passieren, ohne dass die Lernenden in ihren Lerntatigkeiten oder
Lernsituationen beeintrachtigt werden (vgl. Neuweg 2019: 24). Allerdings héatte dieses
Vorgehen auch eine Kehrseite, so Buschmann und Thonhauser (2000: 185f.). Lehrer:innen
wirden bei der raschen und beildufigen Beurteilung von schiilerseitigen Leistungen im
raschen Unterrichtsverlauf verfdlschenden Beurteilungsfehlern unterliegen. Kleber (1992)
zahlt allein 18 Fehlerkategorien auf, die sich laut Buschmann und Thonhauser (2000: 186) auf
drei Urspriinge zurlckfihren lassen:
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e Die beurteilenden Lehrkrafte verfiigen nicht iber entsprechende und stabile MaRstdbe bzw.
Standards.

e Die beurteilenden Lehrkrafte nehmen die Leistungen nicht genau wahr bzw. sind in ihrer
Wahrnehmung beeintrachtigt.

e Den beurteilenden Lehrkréften fehlt es an Wissen Uber Theorien, die ihnen bei der Revision
der Beurteilungsergebnisse hilfreich sein kénnen.

Zusammenfassend fehlt es an einheitlichen Bewertungsmalstaben und theoretischem
Wissen, das fiir eine fundierte Uberpriifung der Bewertungsergebnisse notwendig wére. Die
Wahrnehmung der Lehrpersonen sei oft ungenau oder verzerrt.

Auch fur Sacher und Rademacher (2009: 48) sind Personen, die in sozialen Zusammenhangen
Bewertungen und Urteile abgeben missen, nie ganz von Verzerrungen oder Verfarbungen
ihres Urteils durch ihre personlichen Eigenarten, Vorlieben und Abneigungen gefeit.

Voreingenommenheiten im Bezug auf schiilerseitige Mitarbeitsleistungen kénnen sich
durch folgende Urteilsfehler duf3ern (vgl. Sacher und Rademacher 2009: 51f.; Birkel 1984: 230
ff.):

Reihungsfehler entstehen durch vorangegangene Beurteilungen der Lehrperson. Eine
durchschnittliche Leistung werde dann oft besser eingeschatzt, wenn unmittelbar davor eine
maRigere Leistung zu bewerten war. Dasselbe gelte auch umgekehrt, wenn eine besonders
gute Leistung voranging und die darauffolgende als schlechter betrachtet wird.

Logische Fehler wirden dann auftreten, wenn Schlussfolgerungen voreilig getroffen
werden. Hierbei wird von einem bereits gezeigten Leistungsmerkmal auf ein noch zu
beurteilendes geschlossen. Beispielsweise werde durch eine gute mindliche
Ausdrucksfahigkeit des Lernenden angenommen, dass auch gute schriftliche Leistungen
erbracht werden. Um Buschmann und Thonhauser (2000: 184) nochmals aufzugreifen wird
angemerkt, dass die LBVO sich dagegen ausspricht Fahigkeiten oder Fertigkeiten der
Schiiler:innen zu beurteilen und zu werten, die noch nicht gezeigt wurden.

Der Halo-Effekt bestimmt den globalen Gesamteindruck des Kindes durch die
Wahrnehmung einzelner Merkmale. Das wiirde bedeuten, dass Schiiler:innen, die durch ihr
Auftreten, ihre Kleidung oder ihre Sprechweise unordentlich erscheinen, schlechtere
Beurteilungen fir ihre Leistungen bekommen, als sie eigentlich verdienen. Dazu zahlt auch
der Ruf des Kindes oder des Jugendlichen, der ihm oft vorauseilt und die Beurteilung von
Leistungen beeinflussen kann. Wahrend der ,Sitzenbleiber und das Kind aus einer

schulbekannten Problemfamilie” einen Nachteil durch den Halo-Effekt spiren, kann der ,,Star
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der Klasse” hingegen seine Schwachen durch seinen Ruf Uberstrahlen (Sacher und

Rademacher 2009: 51.).

Schneider (1982: 401) fihrt erganzend in diesem Kontext an, dass eine Lehrkraft im Schnitt
etwa drei bis flinf Klassen pro Tag unterrichte, was in etwa 90 — 150 Schiiler:innen entspreche.
Im betriebswirtschaftlichen Kontext, so Schneider (1982: 401), liege die Zahl der Arbeitsplatze,
die von einer leitenden Person koordiniert werden kann, bei circa 6 — 15. Von Lehrpersonen
werde stindlich mindestens das Doppelte an Koordination verlangt. Die stadndige
Beobachtung der Schiiler:innen im engeren Sinne stelle daher eine ,restlose Uberforderung”
flir die Lehrer:innen dar. Schneider (1982: 399ff.) beruft sich dabei auf die kognitive
Psychologie, die die Hypothesentheorie (Bruner & Postman 1951), die Attributionstheorie
(Heider 1958) und die Theorie der kognitiven Dissonanz (Festinger 1957) umfasst. Da die
Beurteilung der Mitarbeit durch standige Beobachtung der Schiiler:innen im Unterricht
resultieren soll (vgl. LBVO §4), ist die Wahrnehmung der Lernenden durch die Lehrperson
maligeblich.

Die Hypothesentheorie (Bruner & Postman 1951) besagt, dass Wahrnehmung durch
Hypothesen geleitet wird. Beispielsweise gilt, je starker eine Hypothese ist, desto
wahrscheinlicher tritt sie auch ein. Des Weiteren ist die Menge an bendtigten Informationen,
um diese Hypothese zu untermauern, niedriger, wenn man starker an die Hypothese glaubt.
Um eine starke Hypothese Uber Schiiler:innen zu bestatigen, reichen auch
Ubereinstimmungen zur Meinung {ber ein Kind mit anderen Lehrer:innen (vgl. Schneider
1982: 400).

Die Attributionstheorie (Heider 1958) sagt aus, dass der Mensch Ereignissen auch immer
Ursachen zuschreiben muss. Attributionen dienen dem Zweck, Verhalten zu begriinden,
voraussagbar zu machen und auch kontrollieren zu kénnen. Wenn eine Lehrkraft Giberzeugt
sei, dass ein Kind aus Faulheit oder Boshaftigkeit keine Leistung in der Mitarbeit erbringt, so
wird sie einen groBen Teil der Leistungsdefizite darauf zurickfiihren. Andere mogliche
Ursachen dafiir, wie sozialer Hintergrund, storende Sitznachbarn oder mangelhafte
Lernorganisation, werden nicht mehr in Erwagung gezogen (vgl. Schneider 1982: 400).

Die Theorie der kognitiven Dissonanz (1957) geht davon aus, dass Personen ein
Gleichgewicht ihres kognitiven Systems wollen. Wenn Kognitionen miteinander unvereinbar

sind, so erzeugt dies Dissonanz, die es gilt zu reduzieren. Wenn eine Lehrperson einmal eine
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Entscheidung lber einen Schiiler oder eine Schiilerin getroffen habe, so ist sie bestrebt, neue
Informationen so auszuwahlen, dass eine geringe bis gar keine Dissonanz in ihrem kognitiven
System aktiviert wird. Informationen, die die Meinung untermauern, werden aufgenommen,

wahrend sogenannte , dissonante Informationen vermieden werden” (Schneider 1982: 401).

Auch Messeigenschaften hinsichtlich der Feststellung und Beurteilung von Mitarbeit im
Deutschunterricht sollen an dieser Stelle erlautert werden. Schneider (1982: 398) meint zur
Objektivitat der Beurteilung von Mitarbeit, dass diese durch Faktoren wie ,soziale Herkunft,
AuBeres, Verhalten gegeniiber dem Lehrer, Geschlecht, frilhere Leistungen des Schiilers,
Leistungen in anderen Fachern” verzerrt werden. Birkel (1984: 231) betont, dass zwar oft
raumliche und personelle Bedingungen fir alle Schiiler:innen gleich waren, doch wiirde nicht
sichergestellt sein, dass auch wirklich alle die gleichen Ausgangsbedingungen hatten, um ihre
Mitarbeitsleistungen darzubieten. Es wird argumentiert, dass der Schwierigkeitsgrad von
Aufgaben schwer einzuschatzen sei und die Fahigkeiten der Lernenden diese zu l6sen nicht
objektiv erfasst werden kdnnen. Auch Sacher und Rademacher (2009: 36) kommen zu dem
Schluss, dass Lehrkrafte im Rahmen der Objektivitat an die Art der Aufgabenstellung, an die
gewdhrte Bearbeitungszeit, an die gegebenen Erklarungen und Hilfestellungen und an
erlaubte Hilfsmittel bei ihrer Beurteilung der Mitarbeitsleistungen denken sollen, um einer
halbwegs objektiven Feststellung und Einschatzung der Mitarbeit gerecht zu werden. Birkel
(1984: 236) fugt dem hinzu, dass bei schriftlicher Mitarbeit die Bedingungen, unter denen die
Leistungen erbracht werde, zwar weitgehend vergleichbar seien, dies aber bei miindlichen
Leistungen nicht der Fall sei. Hier wirde es zu viele Faktoren geben, die ungleiche
Voraussetzungen schaffen wiirden.

Reliabilitat bezeichnet im schulischen Kontext die Frage, ob das Messergebnis den wahren
Auspragungsgrad der Leistung reprasentiert und nicht von Messfehlern verfalscht ist (Sacher
und Rademacher 2009: 37). Es gibt zwar Moglichkeiten, um Messergebnisse miteinander zu
vergleichen und somit ein verlasslicheres Ergebnis zu erhalten, aber im schulischen Alltag
erscheinen diese laut Sacher und Rademacher ,,unbrauchbar® (2009: 37). Auch Birkel (1984:
232) kam dreiRig Jahre zuvor zu dem Schluss, dass es noch kein ausgereiftes Vorgehen gebe,
Reliabilitat vor allem bei Leistungen der miindlichen Mitarbeit zu gewahrleisten. Allerdings
sehe dies bei schriftlichen Leistungen anders aus, da diese bei einer Wiederholung in etwa die

gleiche Beurteilung bekommen wiirden (vgl. Birkel 1984: 236).

40



Validitat im Rahmen von Leistungen der Mitarbeit gibt an, ob wirklich nur die Leistung
gemessen wird, die man auch messen mochte, ohne beeinflusst zu werden. Eine isolierte
Messung einer einzigen Fachkompetenz sei laut Sacher und Rademacher (2009: 37f.) nicht
moglich, da bis zu einem gewissen Grad auch immer sprachliche Kompetenzen,
Lebenserfahrungen, Allgemeinwissen und Allgemeinintelligenz mitabgefragt werden. Birkel
(1984: 232) formulierte diese Thematik bereits zuvor aus und meint, dass ,implizite
Inhaltsvaliditat” Faktoren erfasse, die neben der tatsachlich gezeigten Leistung bewusst oder
unbewusst ebenfalls beurteilt werden. Darunter wirden personliche Merkmale der
Lernenden fallen, wie zum Beispiel, ob Lippenstift oder eine Brille getragen werde. Aber auch
individuelle Merkmale der Lehrpersonen sind damit gemeint. Alter und Geschlecht der
Lehrkraft konnen auf den Eindruck der Mitarbeitsleistungen ebenfalls erheblichen Einfluss
nehmen (vgl. Birkel 1984: 233).

Objektivitat forme ,,das grundlegende Gitekriterium®, so Sacher und Rademacher (2009:
48). Demnach seien Uberlegungen zur Reliabilitdt und Validitat sinnlos, wenn zunichst nicht
einmal eine objektive Leistungsmessung gesichert sei. Wenn jedoch groRtmogliche
Objektivitat angestrebt werde, so wiirden Leistungen und Leistungsaspekte der Schiiler:innen,
die aus der Beobachtung durch die Lehrkraft herausgehen und individuelle Unterschiede und
Eigenheiten aufweisen, wegfallen. Wenn also einigermalien objektiv Leistungen erhoben und
beurteilt werden, so reprasentiere dies die Schiilerleistung nur mehr sehr trimmerhaft und
unvollstandig. Die Personenunabhangigkeit sei im schulischen Kontext und bei padagogischen

Intentionen nur schwer vereinbar.

2.3.3. Alltagliche Leistungsbeurteilung wahrend des Unterrichts

Eine Vielzahl von Informationen stromt auf die Lehrperson wahrend des Unterrichts ein. Vieles
geschieht gleichzeitig und es ist nicht oft genau vorhersagbar, was als Nachstes passieren wird.
Die Servicestelle fiir Gesundheitsférderung an Osterreichs Schulen (GIVE 2024) zihlt als
wesentliche Herausforderungen fiir den Lehrberuf die rasch zu treffenden Entscheidungen im
Unterrichtsverlauf und das parallele Einordnen und Einschdtzen von schiilerseitigen
Leistungen wahrend der Stunde auf. Die diagnostische Kompetenz der Lehrer:innen
beschreibt die Fahigkeit, die im Lehrberuf anfalligen diagnostischen Anforderungen zu
bewiltigen und die Qualitdt dieser Diagnoseleistungen (vgl. Schrader 2013: 154). Die
Beildufigkeit der Mitarbeitsbeurteilung und die anschlieffende Einordnung dieser Eindrlicke
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werden haufig unterschatzt (vgl. Schrader und Helmke 2001: 47) und fordern Lehrkrafte
besonders. Schrader (2013: 155) ist der Meinung, dass die diagnostische Kompetenz im
Schulalltag unverzichtbar, allerdings auch fehleranfallig sei.

Die Beurteilung der schiilerseitigen Leistungen ist ein essentieller Teil des Lehrerdaseins.
Ein explizites Urteil Giber die Leistungen der Kinder und Jugendlichen kann getroffen werden,
wenn Schularbeiten oder mindliche Prifungen eigens mit dem Zweck der Beurteilung
erhoben werden. Die Diagnostik kommt dadurch zustande, dass man fir gewdéhnlich drei
Bezugsnormen zur Hilfe nimmt: die soziale Norm, die individuelle Norm oder die
sachbezogene Norm. Die Beurteilungen erfolgen somit in Situationen, in denen sich die
Lehrperson in voller Ganze der Beurteilung widmen kann und die erhobenen Informationen
auch aullerhalb der Unterrichtssituation reflektiert und eingesehen werden kénnen (vgl.
Schrader und Helmke 2001: 45f.).

Wenn man aber liber die Beurteilung von Mitarbeit im Deutschunterricht spricht, so weist
diese laut Schrader und Helmke (2001: 45) einen impliziten Charakter auf. Der Vorgang des
Beurteilens befinde sich im Vordergrund und der Urteilsvorgang verliefe im Gegensatz zu einer
expliziten Beurteilung stark verklrzt ab. Am Ende der Diagnostik wiirde keine ,sprachlich
mittelbare Aussage” (Schrader und Helmke 2001: 46) stehen, sondern die Leistungen der
Schiiler:innen wiirden intuitiv eingeschatzt, um Entscheidungen als Lehrperson wahrend des
Unterrichts zu treffen. Diese kbnnen Folgendes beinhalten: das AbschlieRen eines Themas,
eine neue Aufgabenstellung einflihren, eine bestimmte Frage stellen oder einen bestimmten
Lernenden aufrufen. Diese Entscheidungen missen schnell getroffen werden und wiirden
oftmals unreflektiert bleiben. Lehrer:innen fallen jene Urteile aufgrund von Denkroutinen
gepaart mit einem geringen Grad an Aufmerksamkeit und Kontrolle. Diese ,,Mikrodiagnosen”
(Schrader und Helmke 2001: 46) entstehen dadurch, dass Erwartungen an die Leistung der
Schiler:innen mit aktuellen Beobachtungen verknipft werden. Schrader (2013: 161)
bezeichnet diesen Vorgang als ,,informelle Lehrpersonenurteile”, die notwendig sind, um lern-
und unterrichtsbezogene Entscheidungen zu treffen, welche eine Feinabstimmung des
Unterrichts ermdglichen. Sie weisen einen unsystematischen, ungezielten und beildufigen
Charakter auf und geschehen neben der Unterrichtstatigkeit.

Bei erfahrenen Lehrpersonen entstehen diese intuitiven und subjektiven Urteile auf der
Basis von Handlungsroutinen und bei einem stérungsfreien Unterricht gelangen sie auch nicht

Uber die ,,Bewusstseinsschwelle” (Schrader und Helmke 2001: 46).
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Besonders bei der Mitarbeitsbeurteilung, die den Gesamtbereich der Unterrichtsarbeit
(LBVO §4) umfassen soll, miissen wahrend des Unterrichtens Entscheidungen nacheinander
geféllt werden. Schrader und Helmke (2001: 53) zufolge mussen Lehrer:innen wahrend der
Stunde auf Beobachtungen und subjektive Einschatzen  zurlckgreifen, um
Lernvoraussetzungen der Kinder und Jugendlichen abzuschatzen, Lernerfolge einzuschatzen
und Lernschwierigkeiten abzukldaren. So sei das Unterrichten ein fortlaufendes Fallen von
Entscheidungen.

Erganzend dazu meint Schneider (1982: 405), dass Lehrkrafte sich wahrend des Unterrichts
und der beilaufigen Einschatzung und Beurteilung von Leistungen, die darin eingebunden sind,
im Zwiespalt befinden. Sie wiirden einerseits eine fordernde Rolle einnehmen, die Hilfe
bereitstelle und individuell diagnostiziere und unterstiitze. Andererseits wirden Lehrer:innen
zur beurteilenden Person werden, der vorgeschrieben wird, nach bestimmten Kriterien ,,zu
beurteilen und auszulesen“ (Schneider 1982: 406). Das wiirde dazu flhren, dass jede
schiilerseitige AuRerung in vielen Fillen unter dem Leistungsbeurteilungsaspekt gesehen
werde. Diese Herausforderung eine Balance zwischen dem Férdern und Beurteilen zu finden
und einen Raum zu schaffen, in dem Schiiler:innen sich trauen, etwas Falsches zu sagen, ohne
Angst vor einer schlechten Beurteilung zu haben, belaste Lehrpersonen bei der
Mitarbeitsfeststellung und -beurteilung ebenfalls.

Um den Anforderungen der Lehrer:innenrolle gerecht zu werden, wird nach Schrader und
Helmke (2001: 46) empfohlen, den Unterricht im Voraus effizient zu organisieren und zu
strukturieren. Es wurde beobachtet, dass eine effektive Vorbereitung in Zusammenhang mit

einer verringerten Belastung beim Umgang mit Mitarbeit und ihrer Beurteilung stehe.

2.3.4. Unterrichtsstorungen und Unterbrechungen

Anzumerken ist zu Beginn dieses Kapitels, dass, so Neuweg (2014: 28), die Einbeziehung des
Verhaltens in die Beurteilung der Mitarbeit nicht rechtskonform ist und dieses in der
Verhaltensnote zu berlcksichtigen ist. Die Mitarbeitsfeststellungen dirfen somit
ausschlieBlich die Leistungen der Lernenden und nicht ihr Verhalten umfassen. Die
Mitarbeitsbeurteilung stelle keine DisziplinierungsmalRlnahme dar und es gelte als
Missverstandnis, wenn Lehrpersonen lber die Mitarbeitsbeurteilung bewerten, ob ein Kind
sich im Unterricht ,pflichtgemall, angepasst und konstruktiv verhalten hat“ (Neuweg
2014:28).
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Dennoch stellen Stoérungen im Unterricht vonseiten der Schiler:innen einen groRen
Belastungsfaktor fir Lehrkrafte dar, wenn es darum geht, lebhafte Mitarbeit zuzulassen und
ein effektives Lernumfeld aufrechtzuerhalten (Cramer, Friedrich und Merk 2018: 7f.). Ein
Unterricht, der stérungsarm ist, sei nicht nur fiir die Lehrer:innen weniger belastend, sondern
verschafft auch den Schiiler:innen die Madglichkeit, bessere Lernerfolge zu erzielen. (vgl.
Textor 2015: 7). Nageler-Schluga (2015: 26) meint in diesem Kontext, dass der Schulalltag von
Unterbrechungen gezeichnet ist, die auch die Kinder und Jugendlichen zu spliren bekommen.
Unterbrechungen seien der passende Uberbegriff fiir Unterrichtsstérungen, Ablenkungen und
Pausen. Der Begriff der Unterrichtsstorungen wiirde einen negativen Unterton mitfiihren, der
die Perspektive der Lernenden auBer Acht lasst und so verstanden werde, dass die Lehrperson
beim Unterrichten gestort werde (vgl. Nageler-Schluga 2015: 26).

Auch Textor (2015: 7) vertritt die Ansicht, dass der Begriff Unterrichtsstorung bei einer
genaueren Betrachtung keine klare Definition biete und die scheinbare Eindeutigkeit des
Wortes verloren gehe. So sei bei einer genaueren Verstandnisklarung des Wortes nicht mehr
eindeutig, wer wen stort oder wer was als Storung festlege. Allerdings definiert Textor (2015:
7f.) zwei Ursachen, die Unterrichtsstérungen, in welchen Schiiler:innen dem geplanten
Unterrichtsverlauf der Lehrkraft nicht folgen, erklaren kénnen.

Als Erstes gebe es den Erziehungsauftrag der Institution Schule. Erziehung bezeichnet
Handlungen, mit denen Menschen intendieren, die Persénlichkeit anderer Menschen zu
fordern und weiterzuentwickeln (vgl. Brezinka 1990: 95). Somit sei Erziehung der gewollte
Versuch einer Beeinflussung. Der Begriff impliziere eine bestimmte Hierarchie: Eine
kompetente Person erzieht eine weniger kompetente. Daher sei deutlich, warum
Unterrichtsstérungen dahingehend definiert werden, dass Schiiler:innen den Unterricht
storen, den die Lehrpersonen halten wollen. Die Lehrer:innen haben den Auftrag, die
Schiler:innen zu erziehen und nicht andersherum. Dabei stehen vor allem soziale und
persdnliche Kompetenzen im Vordergrund, die in einer demokratischen Gesellschaft darauf
abzielen, selbstbestimmt im Arbeits- und Privatleben teilzunehmen (vgl. Textor 2015: 8). Die
meisten Unterrichtsstorungen seien einer nicht erfillten Erwartung an die Schiiler:innen in
ihrem Arbeits- und Sozialverhalten zuzuordnen. Folgende Riickschliisse sind fiir Erziehung im

Unterricht im Kontext von Unterrichtsstérungen moglich (vgl. Textor 2015: 8):
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e Die Storungen deuten auf einen Erziehungsbedarf hin, da das notwendige

Arbeitsverhalten in der Unterrichtsstunde nicht beherrscht  wird.

e Die Unterrichtsstérung verortet sich im Widerspruch verschiedener
Erziehungsziele. So sei es in einer demokratischen Gesellschaft erwiinscht,
selbstbestimmt und emanzipiert zu handeln, wodurch nicht davon ausgegangen

werden kann, dass die Autoritdt von Lehrer:innen unhinterfragt anerkannt wird.

e Zuguter Letzt kann sich die Unterrichtsstérung in der ,impliziten Unterlaufung
der ,expliziten Erziehungsziele” einordnen. Dies ware der Fall, wenn Schiiler:innen
zwar zu einer kritischen Haltung bestarkt werden, aber der Unterricht keinerlei

Mitwirkung oder Kritik der Kinder und Jugendlichen zuldsst.

An zweiter Stelle komme die Sozialisation der Schiiler:innen, die dafir sorgen soll, dass
Personen lernen, welche Erwartungen an sie gestellt werden und wie sie damit umgehen
konnen. Diese Vorstellungen konnen wiederum Teil institutioneller Regeln sein, wie zum
Beispiel die Erwartung, dass in der Schule die Lehrkraft den Unterrichtsverlauf vorgibt. Durch
diese Erwartungen werden Rollen fiir eine erfolgreiche Kommunikation gebildet, die Textor

(2015: 8) wie folgt definiert:

Sie bilden Rollen, die Personen in jeder Interaktionssituation (bernehmen kénnen und missen:
Rollen sind durch die Erwartungen definiert, die an das jeweilige Individuum in einer bestimmten
Funktion von unterschiedlicher Seite gestellt werden und von ihm antizipiert werden missen [...].

Fiir den Unterricht heiBt das, dass die beteiligten Personen am Unterricht verschiedene Rollen
erflillen und somit auch verschiedenen Erwartungen ausgesetzt sind. Lehrer:innen und
Schiler:innen haben unterschiedliche Erwartungen, wodurch Konfliktpotential entsteht.
Beispielsweise ware es moglich, dass die Lehrperson von den Schiler:innen im Kontext der
Mitarbeit eine sachangemessene Unterrichtsbeteiligung erwartet, wahrend die Kinder und
Jugendlichen voneinander erwarten, dass sie Desinteresse zeigen und gute schulische
Leistungen gleichzeitig erbringen (vgl. Nageler-Schluga 2015: 24f.; Textor 2015: 8).

Wichtig ist an dieser Stelle zu erwdhnen, dass eine kompetente Erfillung der Rolle nicht

mit der Erflllung aller Erwartungen einhergeht, sondern mit der Befriedigung der eigenen
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Bediirfnisse in der jeweiligen ,Interaktionssituation” und dieses Streben in Einklang mit den
Erwartungen von aullen gebracht wird, damit Interaktion moglich ist (Textor 2015: 8).

Im Kontext von Mitarbeit im Unterricht und einer Unterrichtsstérung wiirde dies bedeuten,
dass die Akteure im Unterricht, Erwartungen, die fir den geplanten Unterrichtsverlauf erfullt
werden missen, zurlickweisen und die Befriedigung ihrer eigenen Bedirfnisse vor alles
andere stellen. Ein gelangweilter Schiiler, der sich mit seinem Sitznachbar unterhalt und somit
die Erwartung, dass er aktiv am Unterrichtsgesprach teilnimmt, zurlickweist, ist eine
Unterrichtsstorung (vgl. Textor 2015: 8).

In der Schule sei es institutionell bedingt, dass die Lehrer-Schiiler-Beziehung von
Ungleichheit gepragt ist und eine Asymmetrie vorweist. Die Lehrkraft gibt vor, welche
Erwartungen Giiltigkeit besitzen und ,,wer womit den Unterricht stért” (Textor 2015: 9).

Im Kontext von Sozialisation als Ursache fir Unterrichtsstérungen kénnen folgende Griinde

genannt werden (vgl. Nageler-Schluga 2015: 25; vgl. Textor 2015: 8):

1) Schiler:innen kennen ihre Schiilerrolle und die damit verkniipften Erwartungen
(noch) nicht und stéren damit unwissentlich den Unterricht.

2) Die Balance zwischen der Erfiillung der Erwartung und der Befriedigung der
eigenen Bedirfnisse wird (noch) nicht gut beherrscht und die Bediirfnisorientierung
ist starker ausgepragt.

3) Ein unnachgiebiges Umfeld zwingt die Schiler:innen geradezu dazu, die
Erwartungen an sie auller Acht zu lassen, wenn sie ihre Bediirfnisse gemein kundtun
mochten.

4) Die Rollenkonflikte der Schiilerrolle werden so gel6ést, dass man nicht die
Erwartungen der Lehrkraft, sondern die der Peers erfiillen méchte und der Beliebtheit

bei den Mitschiler:innen mehr Prioritat eingerdumt wird.

Allerdings konne das Verhalten und Vorgehen der Lehrperson Unterrichtsstérungen
vorbeugen. Eine aufmerksame, aktive und klare Klassenfiihrung und ein flexibler Unterricht
verhindern nicht nur Unterrichtsstérungen in hohem MaRe, sondern wiirden auch den
Lernerfolg der Schiiler:innen erhéhen. Kounin (1976: 85) macht darauf aufmerksam, dass
diese genannten Merkmale erfolgreicher Klassenfiihrung auch bei Kindern Erfolge erzielen,

die starke Verhaltensauffalligkeiten zeigen wiirden.
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Helmke und Renkl (1993) untersuchten die Mitarbeitsrate in unterschiedlichen Klassen,
welche zwischen 57% und 94% betrug. Der Einfluss der Lehrkraft und ihrer Klassenfiihrung auf
ein aufgabenorientiertes und mitarbeitendes Verhalten der Schiiler:innen sei zwar
beachtenswert, jedoch kann ein bestimmtes Mall an Unterrichtsstorungen dennoch
auftreten.

Wie zu Beginn des Kapitels bereits erwahnt, sind Unterbrechungen des Unterrichts nicht
nur fur die Lehrkréafte irritierend, auch Schiler:innen kénnen in ihrem Lernen dadurch gestort
werden (vgl. Bietz und Héhmann 2010: 7f.). Nageler-Schluga (2015:28) thematisiert, dass
Schiler:innen in didaktisch inszenierten Lernsituationen verschiedene Erfahrungen von
Unterbrechungen machen. Einmal kime der Direktor in die Klasse wahrend des Unterrichts,
ein anderes Mal bittet der Sitznachbar um Hilfe oder die Lehrperson beendet die Ubung
vermeintlich zu frih. Die Erfahrung von einer Sache weggerissen zu werden, habe mit der
Verbindung zur Sache zu tun. Schiler:iinnen machen vor allem dort die Erfahrung
unterbrochen zu werden, wo sie sich mit einer Sache, einem Lerngegenstand verbunden
fuhlen. Den Lernenden, die diese Verbundenheit mit einer Sache aufweisen und dann davon
weggerissen werden, ist etwas verloren gegangen. lhr positiver Bezug verwandle sich in einen
Entzug, der als leidvoll zu beschreiben sei. Schiilerseitige AuRerungen wie ,Nicht so schnell,
bitte!’, ,Noch einen Moment!‘ oder ,Jetzt nicht!’ kdnnen Versuche sein, einer méglichen
Unterbrechung der Gedanken oder des Arbeitens zu entkommen (vgl. Nageler-Schluga 2015:

28).

2.3.5. Unterschiedliches Sozialverhalten von Schiler:innen im Kontext von mindlicher
Mitarbeit

Die allgemeine Auffassung unter Lehrkraften von mindlicher Mitarbeit sei, dass Schiiler:innen
dadurch signalisieren, dass sie sich fiir das Unterrichtsthema interessieren oder dabei sind den
Stoff zu verstehen. Dazu zdhle eine rege Beteiligung am Unterrichtsgeschehen durch
beispielsweise Aufzeigen (vgl. Miiller 2022: 124).

Laut Stockli (2007: 119) interpretieren Lehrpersonen ein Sichbeteiligen der Schiler:innen
als ein Zeichen fir einen interessanten Unterricht und kénnen den Lernstand der Kinder durch
miindliche Mitarbeit besser einschatzen. Allerdings zeichnen sich schiichterne Kinder dadurch

aus, dass sie sich selten bis gar nie am Unterricht beteiligen und zeigen viele der Signale nicht,
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die fur Lehrer:innen mit Fleil3, Eifer, Interesse und Engagement in Verbindung gesetzt werden
(vgl. Stockli 2007: 120).

Die miindliche Mitarbeit wiirde schiichterne Kinder und Jugendliche aus der Klassengruppe
herausheben, was ihnen aufgrund einer sozialen Angstlichkeit unangenehm sei. Die Angst vor
negativen Bewertungen durch ihre Peers oder durch die Unterrichtenden sei zu grol3. lhr Blick
wird gesenkt, wenn sie von der Lehrperson aufgerufen werden, oder sie erréten. Schiichterne
Kinder und Jugendliche sprechen wenig und leise und vermeiden den Blickkontakt mit ihrem
Gegenuber (vgl. Stockli 1999: 21f.). Aufgrund eines niedrigen Selbstwertgefiihls schatzen diese
Kinder ihre eigenen Kompetenzen niedriger ein als sie tatsachlich sind. Allerdings tun das nicht
nur die Schiiler:innen selbst, sondern auch ihre unterrichtenden Lehrer:innen (vgl. Miller
2022:125). Im Gegensatz dazu stehen Kinder mit erhohtem Aggressionspotential, die in vielen
Fallen ihre Fahigkeiten Uberschdatzen und Unterrichtsunterbrechungen bzw. -stérungen
herbeifiihren (vgl. Stockli 2007: 120).

Stockli (2007: 121) weist darauf hin, dass zwischen Schulleistungen, der Beurteilung von
Leistungen und Schiichternheit komplexe Zusammenhange bestehen. Da schiichterne Kinder
und Jugendliche ihre Fahigkeiten oft nicht durch miindliche Beitrage wahrend der
Unterrichtsstunde zeigen kdnnen, werden ihre schulischen Kompetenzen unterschatzt.
Oftmals trauen sie sich nicht bei Verstandnisproblemen nachzufragen, wahrend Lehrpersonen
wiederum von ihren Schiiler:innen erwarten, dass sie sich melden, wenn etwas unklar bleibt
(vgl. Stockli 2008: 3f.). Allerdings befinden sich schiichterne Schiler:innen in einem
»Anndherungs-Vermeidungs-Konflikt“ und sind nicht in der Lage, eigenstandig um Hilfe zu
bitten (Miiller 2022: 126).

Die miindliche Mitarbeit und auch Beitrage in Gruppenarbeiten sind fir schiichterne Kinder
und Jugendliche keine schulischen Situationen, in denen sie ihre Fahigkeiten zeigen kénnen
(vgl. Mller 2022: 129). Die mindliche Mitarbeit wiirde, so Kremser (2017: 33), vor allem
introvertierte Schiler:innen benachteiligen, da sie nicht im geforderten Ausmal’ eine aktive
und mindliche Beteiligung am Unterricht erreichen wiirden.

Da die Verhaltensweisen von schiichternen Kindern und Jugendlichen ihr Umfeld nicht
storen, tendieren Lehrpersonen in der Regel dazu, keine Mittel zu ergreifen, um diese Kinder
zu unterstitzen (vgl. Miller 2022: 125).

Stockli (1999: 26) rat, dass keine besonderen Interventionen notwendig seien, um mit

schiichternen Kindern im Klassenverband umzugehen. Die gezielte und wohlwollende
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Aufmerksamkeit reiche in den meisten Fallen aus, um sie trotz ihrer Zuriickhaltung besser
kennenzulernen. Ein von Wertschatzung getragenes Interesse vonseiten der Lehrperson
konne bei schiichternen Kindern und Jugendlichen viel in Bewegung setzen und sie auch dazu
animieren, ihre mindliche Mitarbeit oder ihre Anteilnahme bei Gruppenarbeiten zu erhéhen.
Miller (2022: 137) meint zur Leistungsbeurteilung schiichterner Kinder, dass durch die
mangelnde miindliche Teilnahme am Unterricht eine erschwerte Beurteilungssituation
gegeben sei. Unterrichtsgegenstande wie das Fach Deutsch, in denen Sprache im Zentrum
stehe, schlieBen oft auf Grund von Wortmeldungen im Plenumsunterricht auf eine héhere
sprachliche Kompetenz. Durch das Fehlen von mindlicher Mitarbeit schiichterner Kinder
werde diese oftmals geringer eingeschatzt, was sich wiederum in der Leistungsbeurteilung
niederschlagt. Gemeinsam mit den betroffenen Kindern soll nach Alternativen gesucht
werden, die ihnen die Mdglichkeit geben, ihre sprachlichen Kompetenzen ohne Angst zeigen
zu konnen (vgl. Muller 2022: 137).

Wenn man sich die Leistungsbeurteilung von schiichternen Kindern ansieht, so vertritt
Stockli (2007: 141) klar den Standpunkt, dass die von Lehrpersonen wahrgenommene
Sozialkompetenz der Kinder unbedingt von der Leistungsbeurteilung zu trennen sei.
Introvertierten und schiichternen Kindern werden geringe soziale Fahigkeiten zugeschrieben.
Es fehle an Objektivitat und Kinder, deren soziale Kompetenzen hoher eingeschatzt werden,

erhielten bessere Beurteilungen (vgl. Miiller 2022: 137; Stockli 2007: 157).
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3. Forschungsdesign

Im folgenden Kapitel werden die Forschungsfragen detailliert dargelegt. Danach wird die
angewandte Methode des Leitfadeninterviews naher beleuchtet. Platz findet hier ebenfalls
die Darstellung des Auswertungsverfahrens. Darauf folgt der Kontext der empirischen
Forschung, der sowohl den Pretest und die interviewten Lehrpersonen als auch die

Erhebungssituation sowie etwaige Limitationen umfasst.

3.1. Forschungsziele

Das Ziel der vorliegenden Masterarbeit ist, einen Einblick in den tatsachlichen und alltaglichen
Umgang mit Mitarbeit im Deutschunterricht von Lehrkraften zu gewinnen. Zusatzlich soll die
rechtliche Grundlage fir die Erfassung und Beurteilung von Mitarbeit analysiert und
prasentiert werden. Durch den vorangegangen Theorieteil dieser Arbeit wurden
unterschiedliche Facetten des Themas Mitarbeit dargelegt, die in rechtlichen Dokumenten
und in der fachdidaktischen Literatur zu finden sind. Durch die Aufarbeitung der
handlungsrelevanten Texte konnte bereits ein Teil der Forschungsfragen beantwortet
werden. Die wichtigsten Ergebnisse davon befinden sich in Kapitel 4.1.

In der Fachdidaktik besteht eine Forschungsliicke im Hinblick auf empirische Studien, die
den Deutschunterricht und den Umgang mit Mitarbeit im Schulalltag miteinander verknipfen.
Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, den Umgang von Deutschlehrkraften mit Mitarbeit im

Unterricht ndaher zu beleuchten und eine Untersuchung durchzufihren.

Daher hat sich diese Masterarbeit folgende Fragestellungen zum Ziel ihrer Untersuchung

gemacht:

e Wie sehen die rechtlichen Grundlagen in Bezug auf den Umgang mit der Mitarbeit im

Fach Deutsch in der Mittelschule aus?

e Welche Herausforderungen sehen Lehrkrafte bei der Erfassung und Beurteilung von
Mitarbeitsleistungen im Deutschunterricht und variieren die Ansichten und Praktiken

der Lehrkrafte beziglich des Umgangs mit Mitarbeit?
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3.2. Methoden

3.2.1. Dokumentenanalyse

Um die Forschungsfrage zu beantworten, die sich mit den rechtlichen Grundlagen von
Mitarbeitserfassung und -beurteilung befasst, wird in dieser Masterarbeit auf die Analyse
relevanter Dokumente zurlickgegriffen.

Mayring (2023: 43) beschreibt die Methode der Dokumentenanalyse als zentrale Methode
der Sozialwissenschaften. Sie bezieht sich nicht nur auf bedeutende Urkunden und Schriften,
sondern auch auf materielle Belege, die als Quellen zur Erklarung menschlichen Verhaltens
herangezogen werden konnen. Ein Vorteil der Dokumentenanalyse ist zum einen die
ErschlieBRung von Datenmaterial, welches bei Test- oder Verhaltensbeobachtungen wegfallen
wirde. Zum anderen liegt Untersuchungsmaterial bereits fertig vor und muss nicht eigens
hervorgebracht, erfragt oder ertestet werden. Mayring (2023: 43f.) empfiehlt tiberall dort, wo
Beobachtungen, Befragungen und Messen keine Moglichkeiten sind, auf die

Dokumentenanalyse zurlickzugreifen.

3.2.2. Leitfadeninterview

Des Weiteren richtet sich das Forschungsinteresse auf die Lehrkrafte und ihren tatsachlichen
Umgang mit Mitarbeit im Deutschunterricht. Das Hauptaugenmerk liegt hierbei auf ihren
eigenen Erfahrungen mit der Feststellung, Beurteilung und Dokumentation von
Mitarbeitsleistungen im Fach Deutsch. Daher erscheint ein qualitativer Forschungsansatz am
geeignetsten.

Um jene Forschungsfrage zu beantworten, die die Deutschlehrkrafte in den Fokus rickt,
soll als Messinstrument das leitfadengestiitzte Interview herangezogen werden (vgl. Schmidt
2018: 51). Es wird ebenfalls als semistrukturiertes beziehungsweise halbstrukturiertes
Interview bezeichnet. Wichtig ist zu erwdhnen, dass es sich, so Kruse (2015: 203), beim
leitfadengestiitzten Interview um eine Mischung zwischen einem fokussierten und
problemzentrierten Interview handelt, wodurch sich bei der Interviewflihrung bestimmte
Vorgehensweisen der empirischen Sozialforschung ergeben. Die Kommunikation wahrend des
Interviews erfolgt durch einen vorbereiteten Leitfaden, der durch ,offene und

erzahlgenerierende Fragen” gegliedert ist (Schmidt 2018: 51). Daraus ergibt sich ein Pfad, der
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dem Interview ein Gerust zur Strukturierung des Verlaufs bietet. Das Ziel ist die Erhebung der
Sichtweisen der Interviewpartner. Der Leitfaden steht somit vor der Herausforderung, das
Interview in einem gewissen Mal3e zu lenken, es aber im Gesprachsfluss nicht einzuengen (vgl.
Schmidt 2018: 52). Um den Leitfaden so zu gestalten, dass dadurch qualitative Daten
generiert werden, empfiehlt Helfferich (2011: 178ff.) ein Prinzip, welches das Sammeln,
Prifen, Sortieren und Subsumieren von Interviewfragen vorsieht. Zunachst sollen durch ein
Brainstorming samtliche Fragen aufgeschrieben werden, die von Interesse fiir die Forschung
sein konnten. Hier konnen Fragen aus thematisch verwandten Studien eine weitere
Orientierung bieten. Danach soll diese Fragenliste reduziert und geordnet werden. Fragen, die
nur Fakten oder vorhandenes Vorwissen erheben, sollen gestrichen werden. Die
verbleibenden Fragen sollen nun inhaltlich geordnet und zu einem bis vier Fragenbiindel
zusammengefasst werden. Fir die jeweiligen Themenkomplexe soll zum Schluss eine offene
Erzahlaufforderung gesucht werden, wodurch den Interviewpartnern die Moglichkeit
gegeben wird, die Bereiche aus ihrer Perspektive und mit ihren Schwerpunktsetzungen zu
erortern.

An dieser Stelle ist noch zu erwdhnen, dass es drei Interviewverhalten gibt, die von dem
Interviewenden angewandt werden konnen. Von einem weichen Interview wird dann
gesprochen, wenn der zu Interviewende eine passive Rolle einnimmt. Hierbei bestimmt der
Interviewpartner den Verlauf des Gespraches. Die neutrale Rolle des Interviewenden ist dann
gegeben, wenn versucht wird, moglichst neutral zu handeln, indem zum Beispiel vermieden
wird, Reaktionen auf Antworten der Befragten zu zeigen. Das harte Interviewverhalten fordert
das schnelle Abfragen der Proband:innen und gleicht einem Verhor (vgl. Atteslander 2010:
136ff.). In dieser Masterarbeit wurde auf eine Mischung zwischen dem weichen und neutralen
Verhalten zurlickgegriffen, da sich die Interviewerin moglichst neutral verhielt und den
interviewten Lehrkraften Raum liel, um ihre Antworten zu formulieren und sie in Denkpausen
auch nicht unterbrach.

Der Interviewleitfaden fiir die vorliegende Forschung wurde mit einem Prinzip, wie es
Helfferich (2011: 178ff.) vorschlagt, entwickelt. Die offen gestellten Fragen sollen méglichst
viele Informationen von den Lehrkraften bezliglich ihrer Feststellung- und Beurteilungspraxis
der Mitarbeit von Schiiler:innen einholen. Der Leitfaden soll gewahrleisten, dass auch alle
wichtigen Aspekte fir die Untersuchung angesprochen werden. In allen Interviews werden

moglichst dieselben Fragen gestellt, um eine Vergleichbarkeit zu erreichen.
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Der Leitfaden fir diese Masterarbeit umfasst vier groRe Themenbereiche. Zuerst wurde
den Proband:innen erldutert, worliber das Interview handelt und als Auflockerung und
Gesprachsbeginn wurden die Lehrkrafte nach ihren Dienstjahren und ihrer Ausbildung gefragt.

Der erste Fragenkomplex zielte auf das Verstandnis von Mitarbeit ab und darauf, wie und
ob Mitarbeit in der Zeugnisnote berlicksichtigt wird. Ziel der Frage war es, eine eigene
Definition der Lehrkrafte von Mitarbeit im Fach Deutsch zu héren. Von Interesse war hier vor
allem, ob die Lehrpersonen ein dhnliches Verstdandnis von Mitarbeit beschrieben und ob ihr
Verstandnis von Mitarbeit sich mit den rechtlichen Vorgaben tberschnitt.

Danach kam jener Themenbereich an die Reihe, der sich mit den unterschiedlichen
Kategorien von Mitarbeitsleistungen befasste. Neben den schriftlichen Leistungen und den
Herangehensweisen, wie die Lehrkrafte diese in ihren Unterricht einbauen, wurde auch nach
dem Verstandnis und dem Umgang mit miindlichen Leistungen der Mitarbeit gefragt. Hierbei
wurden die Lehrpersonen auch gebeten, mégliche Schwierigkeiten oder Mdéglichkeiten der
miindlichen Mitarbeit zu nennen. Als letzter Teil dieses Blocks befanden sich zwei Fragen zum
Thema Hauslibungen. Einerseits wurde nach der allgemeinen Einstellung und Meinung
gegeniber Hausaufgaben gefragt, andererseits sollten auch die Verbesserungen und
Korrekturen dieser thematisiert werden.

Der dritte Themenpool umfasste die Dokumentation Uber die Leistungen der Mitarbeit.
Hierbei sollte erldutert werden, wie oft, wohin und auf welche Art und Weise diese
vorgenommen werden. Um die Frage nach der Bericksichtigung der Mitarbeit bei der
Jahresnote nochmals aufzugreifen, und thematisch an der Frage nach der schriftlichen
Dokumentation anzuschlieBen, wurde an dieser Stelle der Interviews nach dem
Zustandekommen der Mitarbeitsbeurteilung am Ende des Semesters nachgefragt. Ob ein
ganzjahriger Eindruck oder ein Zusammenzdhlen der einzelnen Leistungen vorgenommen
wird, sollte hier erértert werden.

Der vierte Themenblock konzentrierte sich auf die wahrgenommenen Herausforderungen
und Moglichkeiten bei der Dokumentation und Beurteilung von Mitarbeitsleistungen im
Deutschunterricht und thematisierte ebenfalls, woher der Umgang der Lehrkrafte mit
Mitarbeit stammt. Hier sollte erfragt werden, ob Gesetztestexte, die Ausbildung der
Lehrer:innen oder personliche Erfahrungen in der Schule pragend auf die Wahrnehmung und
Handhabung von Mitarbeit im Unterricht einwirken. Zum Abschluss wurde noch gefragt, ob

wahrend des Interviews noch etwas unerwahnt blieb und noch angesprochen werden sollte.
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3.2.3. Qualitative Inhaltsanalyse

Um das durch die Leitfadeninterviews generierte Datenmaterial zu ordnen, zu strukturieren
und anschlieRend auszuwerten, werden die zusammengetragenen Aussagen der befragten
Lehrkrafte dieser Masterarbeit einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen.

Die qualitative Inhaltsanalyse wird von Dresing und Pehl (2018: 35) als ein Verfahren
beschrieben, das Datenmaterial systematisch zusammenfasst und relevante Einheiten in
Kategorien zuordnet. Mayring (2022: 49) halt fest, dass die Inhaltsanalyse kein
standardisiertes Instrument sei und immer an den konkreten Forschungsgegenstand
angepasst werden misse. Allerdings sollten die einzelnen Analyseschritte definiert werden,
um eine ,freie Interpretation” zu vermeiden (Mayring 2022: 50).

Einer dieser Schritte, so Kuckartz und Radiker (2022: 61f.), umfasst die Bildung eines
Systems an Kategorien, wodurch der Inhalt der Interviews organisiert werden kann. Auch
Mayring (2022: 50f.) stellt klar, dass das Kategoriensystem einen zentralen Punkt in der
Analyse bildet. Dadurch ist die Analyse fiir andere nachvollziehbar und eine Vergleichbarkeit
der Ergebnisse sowie eine Abschatzung der Reliabilitat sei gegeben.

Das Kategoriensystem einer qualitativen Inhaltsanalyse ist fast immer hierarchisch
aufgebaut (vgl. Kuckartz und Radiker 2022: 62). Dies ist auch bei dieser Masterarbeit der Fall.
Durch die hierarchische Strukturierung von Oberkategorien und Unterkategorien ist es
moglich, Gbersichtlicher zu arbeiten und nach Zusammenhangen auf verschiedenen Ebenen
zu suchen. Oberkategorien weisen fast immer Unterkategorien auf, da die spezifizierenden
Merkmale und Dimensionen der Oberkategorie durch die Unterkategorien definiert werden
(vgl. Kuckartz und Radiker 2022: 62).

Ein zu verfolgendes Ziel bei der Formulierung der Kategorien ist es, eine enge Beziehung zu
den Forschungsfragen zu schaffen. Bei der Bildung der Kategorien sei es daher wichtig, das
Ziel der Studie im Blick zu haben. Aullerdem ist von Relevanz, dass die Kategorien trennscharf
sind. Das bedeutet, dass die Zuordnung der Aussagen in Kategorien immer eindeutig ist und
es nicht moglich ist, zwischen zwei Kategorien zu schwanken. Die Unterkategorien sollen
Dimensionen oder Auspragungen der Oberkategorien abbilden. Kuckartz und Radiker (2022:
70ff.) unterscheiden bei der Kategorienbildung zwischen einer deduktiven und induktiven
Herangehensweise. Ein induktives Kategoriensystem wird aus dem gewonnenen Textmaterial
selbst abgeleitet und hergestellt, wahrend ein deduktives Kategoriensystem auf der Theorie

aufbaut, die an das Textmaterial herangetragen wurde. In dieser Masterarbeit ware das der
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Interviewleitfaden, der als Quelle ,fiir die Entwicklung deduktiver Kategorien” (Kuckartz und
Radiker 2022: 72) herangezogen werden kann. Da in der Entwicklung des Interviewleitfadens
bereits Vorilberlegungen einflossen und sich dieser auf forschungsrelevanter Literatur
begriindet, konnen die entstandenen Themenbldcke als Kategorien Ubernommen werden.
Auch soll der aktuelle Forschungsstand in die Kategorienbildung mitaufgenommen werden.
Der genaue Vorgang bei der Analyse der Interviews dieser Masterarbeit wurde von Dresing
und Pehl (2018: 38ff.) angeleitet. Nach dem Fertigstellen der Transkripte wurden diese
sorgfaltig durchgelesen. Mit der Forschungsfrage im Hinterkopf wurden interessante und
auffallige Textpassagen markiert. Dies wird als ,initilerende Textarbeit” (Dresing und Pehl
2018: 38) bezeichnet. Der nachste Schritt umfasste das Zusammenfassen und das miteinander
in Beziehung setzen der markierten Textstellen. Zunachst wurden die Zitate in folgende grobe
Kategorien eingeordnet: Verstindnis von Mitarbeit, schriftliche Mitarbeitsleistungen,
miindliche Mitarbeitsleistungen, Haustibungen, Dokumentationen tber Mitarbeitsleistungen,
Beurteilung von Mitarbeit. In einigen dieser Kategorien ergab sich die Notwendigkeit in eine
weitere Unterteilung der zugeordneten Textstellen in Unterkategorien. Beispielsweise
wurden die schriftlichen Mitarbeitsleistungen in Arbeiten im Heft & Buch und schriftliche
Uberpriifungen eingeteilt. Auch bei den Hausiibbungen wurde zwischen Meinung zu
Hauslbungen und Verbesserungen von Hauslbungen unterschieden. Ebenso wurde das
Verstandnis von Mitarbeit in gute und schlechte Mitarbeit gegliedert. Eine genauere

Auflistung aller Kategorien folgt im Kapitel 3.3.

3.2.4. Pretest

Vor der eigentlichen Durchfiihrung der Interviews fanden am 15. Marz 2024 zwei
Probeinterviews statt. Diese dienten dazu, den Interviewleitfaden einem Pretest zu
unterziehen (vgl. Dresing & Pehl 2018: 12; Hader 2019: 387). Durch diese Voruntersuchung
wurde die Qualitat des Erhebungsinstruments beurteilt und der Interviewleitfaden an die
Riickmeldungen der beiden Probandinnen angepasst. Hader (2019: 387) beschreibt folgende

Ziele, die bei der Durchfiihrung eines Pretests verfolgt werden:

Die Verstandlichkeit der Fragen werden Uberprift.

Die auftretende Varianz bei den Antworten wird ermittelt.

Die Ubersichtlichkeit des Fragebogens wird ermittelt.

Eventuelle Schwierigkeiten, die Zielpersonen bei der Beantwortung der Fragen haben, werden
ermittelt.

. Die theoretische Aussagekraft des Fragebogens wird gepruft.
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Der Pretest fand in einem Konferenzzimmer in einer Mittelschule statt, in welchem dann auch
die spateren Interviews gefiihrt wurden. Es wurde ein Standard-Pretest gewdhlt, um die
Reaktionen der Zielpersonen bei der Beantwortung der Interviewfragen zu beobachten (vgl.
Hader 2019: 388).

Nach dem Interview wurden die beiden Probandinnen gebeten, Riickmeldungen zu dem
Interview zu geben. Von einer Probandin wurde angemerkt, dass die Frage Uber die
miundlichen Mitarbeitsleistungen nach den schriftlichen kommen sollte, da sie die Frage als
komplexer und umfangreicher empfand. Die Probandin empfahl, die Fragen in einer
sequentiellen Anordnung von leicht zu schwierig zu strukturieren, um den Interviewfluss zu
optimieren und um umfangreichere Antworten zu erhalten.

Die zweite Probandin des Pretests empfand das Interview als fliissig und auch die
Anordnung der Fragen als passend. Da aber ein Standard-Pretest gewahlt wurde, wurden die
Probandinnen auch beobachtet. Hierbei stellte sich heraus, dass die Frage nach der
schriftlichen Mitarbeit bei beiden eine kiirzere Antwort hervorrief als bei der Nachfrage nach
miundlicher Mitarbeit. Um den Umfang der moglichen Antworten graduell zu steigern und den
Verlauf des Interviews harmonischer zu gestalten, wurde der Interviewleitfaden leicht
adaptiert. Die Frage nach Leistungen miindlicher Mitarbeit wurden nach der Frage der

schriftlichen Mitarbeit platziert.

3.3.  Kategorienbildung

Wie bereits angeschnitten wurden neben den Oberkategorien, die sich aus der Literatur und
dem Leitfaden des Interviews ergeben, auch Unterkategorien gebildet, die nun allesamt
dargestellt werden. Mayring (2022: 99f.) zufolge soll im Kodierleitfaden neben der
Bezeichnung der Kategorie auch eine kurze Definition derselben zu finden sein, um eine
einfachere Zuordnung zu ermdglichen. AuRerdem sollen ,Ankerbeispiele“ (Mayring 2022:
100) eingefligt werden, die zur Prazisierung und Scharfung der unterschiedlichen Kategorien

beitragen sollen.
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3.3.1. Kategorie 1: Verstandnis von Mitarbeit im Fach Deutsch

In dieser Kategorie werden alle Erfahrungswerte der Lehrkrafte rund um ihr Verstandnis von
Mitarbeit gesammelt. Hierbei handelt es sich um allgemeine Aussagen zur Auffassung von
Mitarbeit im Deutschunterricht, ohne genau auf Arten von Leistungen einzugehen.

L6 (17): ,,Nun ja, zunachst einmal verstehe ich darunter, die Aufmerksamkeit und den Willen

der Schilerinnen und Schiler.”

Dieser Kategorie werden zwei Unterkategorien zugeordnet:

Kategorie 1a: Gute Mitarbeit

In dieser Unterkategorie werden Aussagen (iber die Ansichten zusammengefasst, die sich mit
dem Verstandnis von guter Mitarbeit befassen.
Ankerbeispiel L7: ,Also gute Mitarbeit ware, wenn sie aufzeigen und den Stoff mit mir

erarbeiten und Fragen beantworten.”

Kategorie 1b: Schlechte Mitarbeit

Die Lehrpersonen wurden hier gefragt, was fir sie schlechte Mitarbeit umfassen wiirde.
Ankerbeispiel L1:,,Schlechte Mitarbeit ist, wenn der sitzt und aus dem Fenster schaut und sich

nicht dafur interessiert.”

3.3.2. Kategorie 2: Schriftliche Leistungen der Mitarbeit im Deutschunterricht

Diese Kategorie beschaftigt sich nun ndher mit den jeweilig genannten Formen von
Leistungen, die die Lehrkrafte zur schriftlichen Mitarbeit in ihrem Unterricht zahlen.

Fiir diese Kategorie wurden folgende Unterkategorien gebildet:

Kategorie 2a: Arbeiten im Heft und Buch

Diese Unterkategorie beschaftigt sich mit schriftlichen Leistungen der Mitarbeit, die in Heften
und Blichern festgehalten oder anderweitig verschriftlicht werden.
Ankerbeispiel L5 (67-68): ,,Also bei mir fallt unter schriftliche Mitarbeit ihr Schullibungsheft

und alles, was da drinnen stehen sollte. Dann noch die Sachen im Schulbuch und auf Zetteln.”
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Kategorie 2b: Schriftliche Uberpriifungen

Hierbei werden die unterschiedlichen Zuginge zu schriftlichen Uberpriifungen im Rahmen der
Mitarbeit dargelegt.
Ankerbeispiel L6 (52-53): ,Wir haben regelmalige Lernzielkontrollen, die schriftlich sind und

wir machen auch Leselberprifungen.”

3.3.3. Kategorie 3: Mlndliche Leistungen der Mitarbeit im Deutschunterricht

An dieser Stelle finden sich jene Aussagen der befragten Lehrpersonen wieder, die sich mit
ihrem Zugang zu mindlichen Leistungen der Mitarbeit befassen. Auch hier wurden wieder

Unterkategorien formuliert, um die Gesamtheit der Aussagen besser abbilden zu kénnen:

Kategorie 3a: Formen von miindlichen Leistungen

In dieser Unterkategorie finden sich jene Ausschnitte der Interviews wieder, welche die
genannten Formen von Leistungen prasentieren, die die befragten Lehrpersonen zur
mindlichen Mitarbeit zahlen.

Ankerbeispiel L1 (68-69): ,,Also es miissen nicht immer alle aufzeigen. Manchmal bietet es sich
an, dass jemand spontan eine Antwort gibt.”

Ankerbeispiel L5 (83-84): ,So spezielle Sachen aufler Aufzeigen (...) ich mache schon so

miundliche Stundenwiederholungen.”

Kategorie 3b: Herausforderungen von miindlicher Mitarbeit

Hier werden die wahrgenommenen Herausforderungen von mindlicher Mitarbeit im
Deutschunterricht dargelegt.

Ankerbeispiel L4 (81):,,Ja, also die Kinder, die nicht so Aufzeiger sind.”

Ankerbeispiel L6 (84-85): ,,Wir haben hier viele Migrationskinder, fir die das Reden viel

schwieriger ist als flr die anderen.”

Kategorie 3c: Potential von miindlicher Mitarbeit

Auch das wahrgenommene Potential bzw. die Chancen von miindlicher Mitarbeit sollen in

dieser Unterkategorie ihren Platz finden.
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Ankerbeispiel L4 (96-97): ,,Beim Mindlichen kdénnen sie halt viel freier formulieren [...].“

Ankerbeispiel L8 (85): ,,Sie kdnnen sich das Schriftliche verbessern.”

3.3.4. Kategorie 4: Hauslbungen im Deutschunterricht

Die vierte Kategorie befasst sich mit dem Thema Hauslibungen. Hierbei bilden die
Unterkategorien die Haltungen der Lehrkrafte gegenliber Hausaufgaben und ihrem Umgang

mit Verbesserung und Korrekturen ab.

Kategorie 4a: Einstellung gegeniiber Hausiibungen

Die personlichen Meinungen und Einstellungen der Lehrpersonen zur Bedeutung und Rolle
von Hausaufgaben im Deutschunterricht sind das Thema dieser Unterkategorie.
Ankerbeispiel L8 (101-102): ,Ich habe schon viel ausprobiert in den Jahren und Hauslibungen

finde ich nach wie vor passend und notwendig.”

Kategorie 4b: Verbesserungen von Hausiibungen

An dieser Stelle befinden sich die AuBerungen der Lehrpersonen, die sich um ihre Einstellung
gegeniiber Verbesserungen von Hauslbungen drehen.
Ankerbeispiel L2 (117-118): ,Ich schreibe ihnen oft darunter, sie sollen verbessern, ABER ich

kontrolliere nicht jetzt unbedingt die Verbesserung.”

3.3.5. Kategorie 5: Beurteilung und Dokumentationen der Mitarbeitsleistungen im
Deutschunterricht

Die flinfte Kategorie umfasst sowohl die Dokumentationen Uber die Mitarbeitsleistungen

sowie auch die Beurteilung der Mitarbeit. Durch die Interviews ist hervorgegangen, dass die

beiden Aspekte eng miteinander verbunden sind und es daher sinnvoll ist, diese in eine

gemeinsame Kategorie zu packen. Hierbei sollen drei Unterkategorien helfen, einen

facettenreichen Blickwinkel zu erreichen.

Kategorie 5a: Dokumentationen der Mitarbeitsleistungen

Wie oft, wohin und wie die Dokumentationen Uber die Leistungen der Mitarbeit genauer

aussehen, wird in dieser Unterkategorie dargestellt.
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Ankerbeispiel L3 (149-150): ,Also ich versuche schon jede Stunde mir meine Notizen zu
machen / vergesse aber immer wieder darauf.”

Ankerbeispiel L6 (110):,,Ich schreibe mir auf, wer im Unterricht Interesse zeigt und wer nicht.”

Kategorie 5b: Beurteilungspraxis

Neben der Gewichtung der Note und den Dokumentationen Uber Leistungen ist auch die
Beurteilungspraxis am Ende des Semesters von Interesse. Hier ist vorrangig, ob Leistungen
zusammengezahlt werden, ob ein ganzjahriger Eindruck die Beurteilung lenkt oder ob andere
Zugange erwahnt werden.

Ankerbeispiel L4 (133-136): ,,Also ich zdhle das nicht zusammen, was ich aufgeschrieben habe
zur Mitarbeit. Ich schaue mir an, wer ist da im oberen Bereich, der sich immer meldet und
alles machen kann. Das kombiniere ich dann mit dem Gefiihl, wie das Kind so ist. Also

schiichterne oder lautere Kinder behandle ich da schon anders.”

Kategorie 5c: Gewichtung der Mitarbeit in der Zeugnisnote

Die Gewichtung der Mitarbeit bei der Endbeurteilung im Zeugnis soll hier dargestellt werden.
Ankerbeispiel L4 (33-34): ,,Bei uns ist es so, ich will jetzt keine Prozentzahlen sagen, aber die

Mitarbeit / das Ausschlaggebende fiir die Note ist.”

3.3.6. Kategorie 6: Herausforderungen in der Einschatzung und Dokumentation von
Mitarbeit

Die vorletzte Kategorie thematisiert die wahrgenommenen Herausforderungen der
Lehrpersonen bei der Einschatzung und Dokumentation von Mitarbeit. Hier werden drei

Unterkategorien die Thematik genauer beleuchten.

Kategorie 6a: Zeitmangel wahrend des Schultages

Dass die Zeit wahrend der Schulstunde bzw. des Schultages fehle, um eine gewissenhafte
Dokumentation und Feststellung der Mitarbeit zu garantieren, merkten einige Lehrkrafte
wahrend des Interviews an.

Ankerbeispiel L2 (155-157): ,Ich muss in der Stunde tausend Sachen machen und Fragen
beantworten und dann sollte ich mir am Ende der Stunde, in der Zeit, in der ich eigentlich auf
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das Klo musste, auch noch aufschreiben, wer hatte heute seine Hand oben und wer nicht. Das,

muss ich zugeben, Gberfordert mich schon.”

Kategorie 6b: Subjektivitat der Einschdtzung der Mitarbeit

Als Herausforderung bei der Einschatzung und Beurteilung von Mitarbeit wurde unter
anderem auch vermehrt erwahnt, dass die Einschatzung der Mitarbeitsleistungen fir die
Lehrpersonen mit Subjektivitat verbunden ist und dies zu Verunsicherungen fihrt.
Ankerbeispiel L2 (150-153): ,Ja, du, im Gegensatz zur Schularbeit ist das viel schwieriger. Bei
der Schularbeit kann ich mir ganz klar einen Notenschliissel fiir mich selbst Gberlegen und fir
alle verwenden. Den gibt es bei der miindlichen Mitarbeit nicht und somit wird das immer /
also Mitarbeit wird immer mehr subjektiv sein als objektiv.”

Ankerbeispiel L5 (196): ,,Und diese subjektiven Eindriicke verfalschen schon halt auch meine

Beurteilung.”

Kategorie 6c: Unklarheit liber Vorgaben zur Mitarbeit im Fach Deutsch

Diese Unterkategorie fasst jene Aussagen zusammen, die sich damit beschaftigen, dass
Unsicherheit vonseiten der Lehrkrafte beim Umgang mit Mitarbeit im Deutschunterricht
herrscht, da es laut ihnen keine klaren Vorgaben diesbeziiglich gibt.

Ankerbeispiel L7 (134-135): ,,Und man brauchte klare Regeln zum Unterrichten und Benoten
und die haben wir nicht. Keiner weil} so genau, was jetzt Mitarbeit ist und jeder macht es

irgendwie anders.”

Kategorie 6d: KlassengréRe

Auch die KlassengrofRe finden die befragten Lehrpersonen als herausfordernd, wenn es um
die Thematik Mitarbeit geht.
Ankerbeispiel L6 (141):,,Also die KlassengroRe ist eine Herausforderung. Wenn ich eine Klasse

mit 22 Kindern habe, dann kann ich es sich rein zeitlich nicht ausgehen, dass jeder etwas sagt.”
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3.3.7. Kategorie 7: Herkunft des Umgangs mit Mitarbeit

Woher der Umgang der Lehrpersonen mit Mitarbeit im Fach Deutsch stammt und ob Mitarbeit
im Deutschunterricht Thema der jeweiligen Ausbildung war, widmet sich diese letzte
Kategorie.

L4 (153-154): ,,Das muss sich jeder Lehrer selbst erziehen. Das kommt auch aus der Erfahrung

raus.”

3.4. Erhebungssituation & Proband:innen

Nach Mayring (2022: 54) soll nun die Entstehungssituation der Interviews genau beschrieben
werden. Die Interviews wurden nach dem Unterricht oder in den Freistunden der jeweiligen
Lehrkrafte unter der Woche durchgefiihrt. Alle acht Interviews fanden zwischen dem
18.04.2024 und dem 22.04.2024 statt. Als Erhebungsort wurde der Konferenzraum der Schule
gewahlt, der Ruhe bietet und auch fiir die Befragten vertraut ist (vgl. Schmidt 2018a: 26).
Somit entstanden fir keine der Proband:innen zusatzliche Anfahrtszeiten. Die Interviews
wurden auf dem Smartphone der Interviewerin aufgenommen. Einige Proband:innen tranken
wahrend des Interviews einen Kaffee oder aflen eine Jause. Die Stimmung wahrend der
Interviews lasst sich als locker beschreiben.

Insgesamt wurden acht Deutschlehrkradfte an einer Mittelschule in Niederdsterreich zum
Thema Mitarbeit im Unterricht interviewt. Da es sich bei den befragten Lehrpersonen um
Kolleg:innen handelte, gestaltete sich die Kontaktaufnahme unkompliziert. Von insgesamt
neun Lehrpersonen erklarten sich acht dazu bereit, ein Interview zu fiihren. Alle waren damit
einverstanden, dass die Interviews anonymisiert und aufgezeichnet werden. Die Interviews
fanden in einem Konferenzzimmer im Schulgebdude statt. Anzumerken ist, dass wahrend des
Interviews nur die zu befragende Lehrperson und die Interviewerin alleine im Raum waren.
Die Interviews dauerten, wie erwartet, zwischen 19 und 30 Minuten. Von den acht
Lehrpersonen waren sechs Lehrerinnen und zwei Lehrer. Das liegt daran, dass an dieser
Mittelschule nicht mehr mannliche Deutschlehrer tatig sind.

Es wurden Lehrpersonen mit unterschiedlichen Erfahrungen in der Unterrichtsarbeit
befragt. Neben Junglehrer:iinnen im zweiten oder dritten Dienstjahr und erfahrenen

Lehrkraften im 25. oder 40. Dienstjahr konnten auch Quereinsteiger:innen und eine
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Lehrperson, die ihren Deutschunterricht in einer Klasse mit 100% AO-Kindern (=
aullerordentlicher Status) abhalt, interviewt werden.

An dieser Stelle sollen nun die wichtigsten Informationen zu den jeweiligen Lehrpersonen
erlautert werden. Die Interviewpartner:innen werden mit der Abkiirzung L (=Lehrperson)
bezeichnet und durchnummeriert.

L1 arbeitet seit 10 Jahren als Mittelschullehrerin, ist 34 Jahre alt und hat ihre Ausbildung
an der PH in Baden absolviert. Ihre Facher sind Deutsch und Technisches Werken. Die ersten
vier Jahre hat L1 an einer Mittelschule in Wien gearbeitet. Die Lehrkraft ist gerade
Klassenvorstand einer dritten Klasse. Sie unterrichtet derzeit eine erste, zweite und dritte
Klasse in Deutsch, die alle dem Niveau Standard zugeordnet sind.

L2 ist seit zwei Jahren als Lehrkraft tatig und absolvierte das Lehramt-Diplomstudium der
Universitat Wien in den Fachern Deutsch und Geschichte. L2 ist auBerdem Co-Klassenvorstand
einer zweiten Klasse und unterrichtet drei Deutschgruppen mit dem Niveau Standard.

L3 arbeitete vor der Tatigkeit als Lehrkraft in der Pharmaforschung und studierte
Biotechnologie. Mittels des Ausbildungsprogramms ,Teach for Austria“ machte sie den
Umstieg in den Lehrberuf. Seit vier Jahren arbeitet sie an der Mittelschule. Derzeit ist L3
Klassenvorstand in einer vierten Klasse und unterrichtet neben Deutsch auch Physik und
Chemie. Deutsch unterrichtete L3 zum Zeitpunkt des Interviews in einer vierten Klasse des
Niveaus AHS-Standard.

L4 ist seit sechs Jahren als Lehrkraft tatig und unterrichtet in diesem Schuljahr
ausschlieRBlich eine Klasse, die aus 14 AO-Kindern besteht. L4 begann ebenfalls im Zuge des
Quereinstiegs mit dem Programm , Teach for Austria®“ an einer Schule zu arbeiten und war
zuvor in einer Bank angestellt. Die Facher, die von ihr unterrichtet werden, sind Deutsch,
Englisch und Geographie.

L5 arbeitet seit drei Jahren als Lehrkraft an der Mittelschule. lhre studierten Facher an der
Universitat Wien sind Deutsch und Spanisch. L5 ist Co-Klassenvorstand einer zweiten Klasse
und unterrichtet in diesem Schuljahr eine erste Klasse mit dem Niveau Standard und eine
zweite Klasse AHS-Standard in Deutsch.

L6 unterrichtet seit 15 Jahren und absolvierte ihre Ausbildung an der PH Baden. Die
studierten Facher sind Deutsch und Geschichte. Die Lehrkraft ist Klassenvorstand einer vierten

Klasse und unterrichtet vier Deutschgruppen von der ersten bis zur vierten Klasse.
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L7 ist seit 39 Jahren im Lehrberuf tatig und hat ebenfalls an der PH Baden die Ausbildung
fir das Lehramt abgeschlossen. Die Facher von L7 sind Deutsch und Bewegung und Sport.
Neben der Tatigkeit als Klassenvorstand einer ersten Klasse unterrichtet L7 eine erste und
zweite Klasse in Deutsch.

L8 arbeitet seit 25 Jahren als Deutschlehrkraft und ist Klassenvorstand einer dritten Klasse.
Auch sie absolvierte die Lehrerausbildung an der Padagogischen Hochschule. Neben Deutsch
unterrichtet L8 auch noch Biologie. L8 unterrichtet zwei Gruppen in Deutsch, die sich jeweils
aus Standard- und AHS-Standard-Kindern zusammensetzen. Eine dritte und eine vierte Klasse
werden derzeit von L8 in Deutsch unterrichtet.

Zum besseren Uberblick werden die Informationen Uber die befragten Lehrkriften

nochmals in einer Tabelle zusammengefasst:

Bezeichnung Dienstjahre Ausbildung Anzahl der Deutschgruppen
L1 10 PH Baden 3
L2 2 Universitat Wien 3
L3 4 Teach for Austria 1
L4 6 Teach for Austria 14 AO-Kinder
L5 3 Universitat Wien 2
L6 15 PH Baden 4
L7 39 PH Baden 2
L8 25 PH Baden 2

3.5. Limitationen

Nach Schmidt (2018: 56) bieten sich Leitfadeninterviews vor allem dann an, wenn
Wissensbestande zu Themen in moglichst offener Form erhoben werden méchten und
simultan jedoch Themen und Fragen, die fir das Forschungsinteresse von Relevanz sind,
vorkommen sollen. Die Absicherung, dass zentrale Aspekte fir die Forschung in allen
Interviews angesprochen werden, ist ein Vorteil des Leitfadeninterviews.

Aufgrund meiner fehlenden Praxis in der qualitativen Forschung und darin, Menschen
mithilfe eines Leitfadens zu interviewen, kann es sein, dass oft nicht ausreichend eingeschatzt

wurde, ob die Interviewfrage bereits diskutiert wurde und somit weggelassen werden konnte.
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Wann vom Leitfaden abgewichen werden hatte kdnnen und an welchen Stellen vertiefendes
Nachfragen noch gepasst hatten, waren ebenso Punkte, die aufgrund der mangelnden Praxis
meinerseits eine mogliche Limitation der potentiellen Forschungsergebnisse bedeuten (vgl.
Schmidt 2018: 57). Das kdonnte dazu fiihren, dass etwaige Chancen, mehr Wissen von den
Interviewpartnern zu generieren, verpasst wurden. Ganz allgemein ldsst sich auch sagen, dass
die Leitfragen auch eine Grenze fiir die Untersuchung setzen, da sie aus dem Vorverstandnis
Uber den Untersuchungsgegenstand der Interviewerin entstanden sind (vgl. Schmidt 2018:
58), wodurch mogliche Bereiche des Gegenstandes ausgeblendet wurden (vgl.
Friebertshauser und Langer 2010: 439).

Dazu ergianzend ist zu sagen, dass eine Erweiterung der Methoden um eine
Unterrichtsbeobachtung von Interesse gewesen ware, um umfassendere Aussagen aus

mehreren Perspektiven treffen zu kdnnen.

4. Darstellung der Ergebnisse der Dokumentenanalyse und der
Interviews

Dieses Kapitel widmet sich der Prdsentation der Ergebnisse der Interviewanalyse und der
Dokumentenanalyse.

Alle acht Interviews wurden mithilfe eines Kodierleitfadens einer qualitativen Inhaltsanalyse
unterzogen. Inhaltlich passende und relevante Passagen wurden den jeweiligen Kategorien
zugeordnet. Wie schon in einem vorangegangenen Kapitel beschrieben, wurden Ober- und
Unterkategorien gebildet, denen forschungsrelevante Aussagen der Interviews zugeordnet
wurden. Diese werden nach der Prasentation der wichtigsten Ergebnisse der

Dokumentenanalyse kapitelweise dargestellt und die dazugehdrigen Ergebnisse prasentiert.

4.1.  Zwischenresimee der Dokumentenanalyse

An dieser Stelle werden die wichtigsten Ergebnisse der vorangegangenen Analyse der
relevanten Dokumente (siehe Kapitel 2) zusammengetragen. In einem ersten
Untersuchungsschritt konnte gezeigt werden, dass die rechtlichen Grundlagen (LBVO, SchUG
und Lehrplan) fir die Erfassung und Beurteilung von Mitarbeit ineinandergreifen und

aufeinander aufbauen. Das Schulunterrichtsgesetz (1974) halt namlich in §18 fest, dass die
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Feststellung der Mitarbeit die Grundlage der Leistungsbeurteilung ist. Die LBVO (1974)
erlautert erganzend dazu in §4 naher, woraus die Mitarbeit zu bestehen hat: in die
Unterrichtsarbeit eingebettete miindliche, schriftliche, praktische und graphische Leistungen.
Bei diesen einzelnen Kategorien ist jedoch nicht eindeutig festgehalten, wie genau jene
Leistungen auszusehen haben.

In den Informationsblattern zum Schulrecht des Bundesministeriums fir Bildung,
Wissenschaft und Forschung (2007: 8) werden nur wenige konkrete Beispiele fir
Mitarbeitsleistungen aufgefiihrt. Kremser (2017: 34) sieht in dieser knappen Auflistung jedoch
eine Chance, Mitarbeit als Moglichkeit zu begreifen, innovative Formen der
Leistungsfeststellung im Deutschunterricht zu integrieren. Die rechtlichen Vorgaben
ermoglichen Lehrkraften somit, kreative und neue Lernerfahrungen zu férdern, stellen jedoch
gleichzeitig eine Herausforderung dar, da sie den Umgang mit der Bewertung von Mitarbeit
erschweren kénnen (vgl. Buschmann und Thonhauser 2000; Neuweg 2013; Kepplinger 2004).
An dieser Stelle ist auch zu erwdhnen, dass Frontalunterricht keine Unterrichtsmethode ist,
welche Mitarbeit im Unterricht zuldsst (vgl. Buschmann und Thonhauser 2000: 184). Dies ware
jedoch eine verpflichtende Aufgabe der Lehrkraft: die Bereitstellung einer Lernumgebung,
welche Mitarbeit ermdoglicht und fordert (vgl. Lehrplan fiir das Fach Deutsch 2023).

Auch die rechtliche Forderung der Beildufigkeit der Mitarbeit, die alltagliche
Beurteilungspraxis mitsamt ihren Herausforderungen, die von Unterrichtsunterbrechungen
und unterschiedlichen Sozialverhalten der Kinder bis hin zu Zeitmangel wahrend des
Schultages reichen, tragen dazu bei, dass Mitarbeit laut Neuweg (2013: 160) im Schulalltag oft
nicht rechtskonform gehandhabt wird. Am Ende jedes Semesters miissen die Leistungen der
Schiler:innen in einer Ziffernnote von 1 bis 5 festgehalten werden. Gleichzeitig verlangen die
rechtlichen Vorgaben, dass Mitarbeitsleistungen nicht gesondert zu benoten sind. Dieses
Spannungsverhaltnis ist laut Kepplinger (2004) und Neuweg (2013) der Grund, warum das
Abweichen von der liblichen Notenskala bei der Dokumentation und Bewertung der Mitarbeit
zu Unsicherheit bei den Lehrkraften flhrt. Die verschiedenen Mitarbeitsleistungen missen
letztlich zu einer Gesamtnote zusammengefiihrt und im Zeugnis vermerkt werden.

Buschmann und Thonhauser (2000: 183) weisen aullerdem auf eine haufig falsche
Interpretationen von §4 der LBVO hin. Die Mitarbeitsleistungen jedes einzelnen Kindes sollen

erfasst und in die Leistungsbeurteilung einbezogen werden, wahrend die Haufigkeit des
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Aufzeigens oder das Engagement wahrend des Unterrichts dabei unbericksichtigt bleiben
sollen.

Ein weiteres zentrales Ergebnis der Dokumentenanalyse zeigt, dass der Lehrplan fir das
Fach Deutsch explizit die Vermittlung der Kompetenzen Zuhdren und Sprechen vorschreibt.
Dabei sollen sowohl monologische als auch dialogische Sprechbeitrage im Unterricht gelibt
werden, mit dem Ziel, eine wertschatzende Gesprachskultur zu fordern. Flr Krieger (2003: 78)
und Helmers (1970: 34f.) besteht miindliche Mitarbeit im Wesentlichen aus Gesprachen, die
im Deutschunterricht sowohl Medium als auch Lerninhalt darstellen. Interessant ist, dass eine
respektvolle Gesprachskultur nicht nur ein eigenstandiges Lernziel des Deutschunterrichts ist,

sondern gleichzeitig das wichtigste Medium, um miindliche Mitarbeit zu bewerten.

4.2. Kategorie 1: Allgemeines Verstandnis von Mitarbeit

Bei der Frage nach dem allgemeinen Verstiandnis von Mitarbeit im Deutschunterricht
formulierten alle der befragten Lehrkradfte ahnliche Definitionen und Erklarungen. So werde
Mitarbeit allgemein als ein Arbeiten wahrend der Deutschstunde vonseiten der Schiiler:innen
verstanden, welches fiir den Unterrichtsverlauf forderlich und dem Erarbeiten und Festigen
des Unterrichtsstoffes dienlich sein soll. Aber nicht nur die Erflllung von Aufgaben, sondern
auch, ob an ,grundlegende Dinge wie Stifte” (L2: 19) von den Kindern und Jugendlichen
gedacht wurde, bedeutete fir die Halfte der Lehrer:innen Mitarbeit.

Ein Drittel der Lehrpersonen war der Meinung, dass zur Mitarbeit ,,prinzipiell alles” (L4: 16)
zahle, was die Schiiler:innen wahrend der Unterrichtsstunde leisten. Fir L3 (39) umfasse
Mitarbeit die gesamte Dauer der Deutschstunde und die darin inkludierten erbrachten
Leistungen. Laut L5 (28) wiirde Mitarbeit sehr viel umfassen, das auch tiber Gruppenarbeiten
und selbststandiges Arbeiten hinausgehe.

L3 (19-20) zeigte sich auf die Frage nach dem Verstindnis von Mitarbeit hin und
hergerissen, da sie meinte, dass die letzten Jahre Mitarbeit fir sie nur ,aufzeigen und aktiv

mitmachen” umfasste. Allerdings hatte sich das im letzten Schuljahr gedndert (L3: 21-23):

Sitzen und schreiben und Dinge tun, die sie tun sollen, ist ja genauso Mitarbeit. [...] Es wandelt sich
gerade, weil da gehort einfach so viel mehr dazu, das man aber oft gar nicht so aktiv wahrnimmt.

Diese Lehrkraft ging zu einem spateren Zeitpunkt des Interviews nochmal auf dieses Thema

ein und meinte, dass Mitarbeit von Lehrpersonen einfach vorausgesetzt werde und diese
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»erkennen Mitarbeit vielleicht gar nicht so an, aber fir die Kinder ist das dann doch / also
einige Dinge mit Aufwand verbunden, die fiir uns selbstverstandlich sind“ (L3: 193-196). L8
(128-132) betonte ebenfalls ihre Unsicherheit beim Verstandnis von Mitarbeit und meinte,
dass ein Bemihen der Schiler:innen, ebenfalls anzuerkennen und mitzuzdhlen sei.
yIndividualitat” sei allerdings bei der Mitarbeitserfassung von grofRer Bedeutung, so L7 (72).
Damit sei gemeint, dass alle Schiiler:innen unterschiedlich sein und somit auch unterschiedlich
mitarbeiten wirden. Dies sei zu erkennen und bei der Erfassung von Mitarbeit zu werten.

Darliber waren sich mit Ausnahme von zwei Lehrpersonen alle einig.

Gute Mitarbeit

Eng mit dem Verstandnis von Mitarbeit verknlipft ist auch die Erwartung an die Schiiler:innen,
wie konkret jene Mitarbeit auszusehen habe, die von den Lehrkraften in der Deutschstunde
als gut und wiinschenswert gesehen wird.

In samtlichen Interviews wurde wiederholt betont, dass Schiiler:innen aktivam Unterricht
beteiligt sein sollen. Alle Lehrkrafte gaben auf unterschiedliche Weise an, dass gute Mitarbeit
fir sie eine lebendige Teilnahme am Unterricht sei. Dass die Schiiler:innen ,einfach mittun“
(L7: 16) sollen, war ebenfalls fir L8 (35) von Bedeutung, die meinte, dass die Schiler:innen
wahrend der Deutschstunde ,fleiBig mitmachen” sollen. Die Kinder sollen dem
Unterrichtsverlauf folgen, mitmachen und bei der Sache sein. Das wiirde nicht nur das
»Aufzeigen” (L6: 39) umfassen, sondern auch ,,sich aktivam Unterricht beteiligen, zumindest
im Kopf“ (L2: 15-16). Generell wird dem Aufzeigen eine besondere Rolle bei der Mitarbeit
zugeschrieben. Das Hauptaugenmerk der befragten Lehrpersonen lag dabei auf dem
»Aufzeigen und etwas zum Thema beitragen” (L3: 774), welches als zentrales Merkmal guter
Mitarbeit beschrieben wurde. Durch das Aufzeigen wirden die Schiler:innen Interesse am
Stoff zeigen, was von den Lehrpersonen als Indikator fiir gute Mitarbeit gewertet werde.
Anzumerken ist hierbei, dass die Halfte der Lehrkrafte angab, dass die Antworten der
Schiiler:innen, nachdem sie aufgezeigt haben, ,nicht unbedingt richtig sein“ (L2: 42-43)
missen. Das entscheidende Kriterium sei allein, ob die Antwort mit Mithe und Uberlegung
gegeben wurde und ob die gegebene Antwort dadurch zur Mitarbeit gezahlt werde.

Dariber hinaus betonten alle Befragten, dass die Aufmerksamkeit der Kinder und

Jugendlichen wahrend des Unterrichts ein weiterer wichtiger Indikator fiir gute Mitarbeit sei.
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Die Lehrpersonen waren der Meinung, dass gute Mitarbeit nicht nur aus der aktiven
miindlichen Beteiligung am Unterricht bestehen kann, sondern sich auch durch stilles
Mitarbeiten und konzentriertes Arbeiten zusammensetzt. Auffallend beim Aspekt der
Aufmerksamkeit und dem ,Dabeisein im Unterricht” (L5: 47) war, dass alle befragten
Lehrpersonen ihre Einschatzungen auf Beobachtungen wdhrend der Unterrichtsstunden
stitzen. L7 (32) schilderte, dass man deutlich wahrnehmen konne, wer aktiv am
Unterrichtsgeschehen ,teilnimmt und wer nicht“. Ahnlich duRerten sich L5 (48) und L1 (83-
84), die erklarten, dass erkennbar sei, welche Schiiler:innen konzentriert arbeiten und welche
nicht. L2 (95) ging ebenso darauf ein und nannte diese Art der Mitarbeit , passiv” und wirde
diese ebenfalls zur guten Mitarbeit wahrend der Deutschstunde rechnen.

Neben der Aufmerksamkeit und der aktiven Arbeitsweise, erwarte man sich im Bereich der
Mitarbeit von den Schiler:innen ebenfalls, dass ,,sie ihre sieben Sachen zusammenhaben und
ihre Hefte, Blicher und ihr J6-Heft immer mithaben” (L5: 50-51). Das Bereitstellen der
Arbeitsmaterialien fiir den Deutschunterricht bedeute fir die klare Mehrheit der
Lehrpersonen gute Mitarbeit. Ebenso sei die gewissenhafte Erledigung der Arbeitsauftrage in
Einzel- und Gruppenarbeiten wahrend der Stunde ein Zeichen guter Mitarbeit. Haustibungen
wirden ebenfalls dazugezahlt werden, die oftmals ,,zur Vorbereitung auf die nachste Stunde”

(L4: 104) dienen.

Schlechte Mitarbeit

Im Rahmen der Interviews wurden die Lehrpersonen auch dazu befragt, was sie unter
schlechter Mitarbeit verstehen. Dabei herrschte allgemein der Konsens, dass ,schlechte

Ill

Mitarbeit das Gegenteil” (L8: 41) von guter Mitarbeit sei. Konkret dulRere sich dies darin, dass
Schiler:innen dem Unterrichtsverlauf nicht folgen und Arbeitsanweisungen erst nach
mehrmaliger Aufforderung erledigen. L4 (42) nannte dies: ,[...] reine Anwesenheit und Zeit
absitzen”. Auch die Qualitat der Aufgabenerledigung wurde bei der Frage nach schlechter
Mitarbeit mehrfach thematisiert. Es werde als negativ angesehen, wenn die Lernenden
»schlampig arbeiten” (L5: 53) und ihre Arbeitsauftrage nicht fristgerecht abgeben. Zur

schlechten Mitarbeit zdhle aulRerdem das unaufgeforderte Reden wdhrend der

Deutschstunde und das nicht Bereitstellen der notwendigen Arbeitsunterlagen fiir die Stunde.
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Ein weiterer Punkt, der von den Lehrkraften angesprochen wurde, ist die Verkniipfung von
schlechtem Verhalten wahrend der Stunde mit schlechter Mitarbeit. Zwei Lehrpersonen
raumten ein, dass sie wiissten, dass diese Kopplung der beiden Bereiche problematisch sei,
aber ,,wenn die Kinder auffallig sind oder tratschen, dann haben sie ja auch keine Mitarbeit”
(L3:40). Die Grenzen zwischen schlechtem Verhalten und schlechter Mitarbeit wiirden hierbei
verschwimmen. Grundsatzlich wurde schlechte Mitarbeit haufig mit Unterrichtsstérungen in
Verbindung gebracht. So werde der Unterricht, laut L8 (37-38), durch ,unangebrachte
Meldungen” in seinem produktiven Verlauf gestort. L7 (35-36) betonte in diesem Kontext
auch, dass solche Stérungen das Lernen der anderen Schiiler:innen beeintrachtige und dies
ebenfalls im Rahmen der Mitarbeit beriicksichtigt werden sollte.

Im Rahmen der Unterrichtsstérungen und schlechter Mitarbeit wurde auch von drei
Lehrer:innen die Pubertdt als Ursache flr storendes Verhalten genannt. Ein
wahrgenommenes Problem bei Unterrichtsstérungen, das unweigerlich mit der Mitarbeit aller
Lernenden verbunden sei, bestehe darin, dass ruhigere Schiiler:innen ,mittun wollen wiirden,
sich aber aufgrund der Stérenfriede manchmal nicht so trauen” (L8: 39-40). Die Lehrpersonen
betonten, dass diese Form von Verhalten dazu fiihre, dass sich andere Schiler:innen
zuriickziehen und weniger aktiv am Unterricht teilnehmen wirden. Dies vermindere die

Qualitat der Mitarbeit im Unterricht insgesamt.

4.3. Kategorie 2: Schriftliche Leistungen der Mitarbeit im Deutschunterricht

Die schriftliche Mitarbeit findet, so die klare Mehrheit der befragten Lehrpersonen, wahrend
der Unterrichtsstunde statt. Alle acht Lehrpersonen nannten dhnliche Komponenten der
schriftlichen Mitarbeit im Deutschunterricht, welche vor allem Arbeiten im Schuliibungsheft,
im Schulbuch und kurze schriftliche Uberpriifungen umfasse. Auch ,Plakate und Lapbooks”
(L6: 70) finden in diesem Bereich der Mitarbeit ihren Platz.

Es ist zu unterstreichen, dass zwei Drittel der befragten Lehrpersonen die schriftliche
Mitarbeit als eine Moglichkeit sehen, auch ruhigere Schiilerinnen zu aktivieren und ihnen die
Chance zu geben, ihre Starken und ihr K6nnen zu zeigen. Schriftliche Mitarbeit sei zudem fir
jene Schiiler:innen von besonderer Bedeutung, die bei Schularbeiten zur Nervositadt tendieren.
Diese Kinder und Jugendlichen hatten dadurch die Gelegenheit, zu beweisen, dass sie den

Stoff trotz ihrer Priifungsangst verstanden haben, so L1 (60).
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Ein Nachteil schriftlicher Leistungen bestehe jedoch darin, dass die Riickmeldung an die
Lernenden langsamer erfolgt als bei miindlichen Leistungen. L5 (114) hob hervor, dass das
verzogerte Feedback den Lernprozess beeinflussen kdnne, da unmittelbares Feedback fehlt,
welches den Schiiler:innen helfen wiirde, ihre Fehler schneller zu erkennen und zu korrigieren.
Schriftliches Feedback auf Hauslbungen und andere Texte der Schiiler:innen werde, so L3
(143), selten angenommen und wiirde nicht zur Fehlervermeidung fiihren: , Das korrigierte

Heft machen sie daheim auf, schlagen es wieder zu und fertig. Gelernt wird da nichts.”

Kategorie 2a: Arbeiten im Heft und Buch

Alle acht Lehrkrafte gaben an, dass sich schriftliche Mitarbeit vorwiegend im Schullibungsheft
und in den Schulblichern widerspiegele. Auch Arbeitsblatter, Plakate und kreative Arbeiten
wie Lapbooks wurden hier dazu gezahlt. Dabei sei es nicht von Relevanz, ob diese schriftlichen
Arbeitsauftrage ,alleine oder in der Gruppe gemeinsam® (L1: 55) erledigt wurden. Alle
Arbeiten dieser Art seien hier zur schriftlichen Mitarbeit zu zahlen.

Betont wurde von den Lehrkraften, dass diese schriftlichen Aufgaben im Heft und Buch
meistens nicht abgesammelt und von der Lehrkraft korrigiert werden. Meistens werden diese
Ubungen gemeinsam wihrend der Stunde verglichen, und stichprobenhaft tiberpriife man,
welche Schiler:innen die Aufgabe ausreichend oder unzureichend erledigt haben. Die
Schuliibungshefte werden von manchen Lehrkrdften ,je nach Zeit genauer” (L5: 70)
angesehen und die darin enthaltenen Arbeitsauftrage detaillierter korrigiert. Kreativere
Aufgaben werden meist vor der Klasse prasentiert und im Zuge dessen erfasst und beurteilt.

Die schriftliche Mitarbeit im Heft und in den Schulbiichern bildet fir eine Lehrkraft auch
die Basis fur die miindliche Mitarbeit. Die schriftliche Ausarbeitung von Arbeitsauftragen dient
oft als Vorbereitung flr weitere Gesprache im Unterricht, wie L4 (60) klar betonte.

Ein weiterer wichtiger Aspekt bei der schriftlichen Mitarbeit ist die Heftflihrung. Fir die
knappe Halfte der Lehrpersonen ist diese von groRer Bedeutung. L2 (57-58) erklarte, dass
ausgerissene Seiten, fehlende Heftumschldge und unleserliche Schreibweisen der

Schiler:innen ebenfalls im Rahmen der schriftlichen Mitarbeit beachtet werden sollten.
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Kategorie 2b: Schriftliche Uberpriifungen

Finf von acht Lehrer:innen gaben an, dass sie regelmiRig schriftliche Uberpriifungen
durchfiihren, die sie zur schriftlichen Mitarbeit zdhlen. Es wurde bei allen Interviews der
Begriff Lernzielkontrolle in diesem Kontext verwendet. Zwei Lehrkrafte erzdhlten, dass sie
wissten, dass es sich hierbei um ,eine rechtliche Grauzone” (L5: 73) handle, sie aber aufgrund
des Gebrauchs in der Schule ebenfalls darauf zurlickgreifen wirden. Aullerdem seien
Lernzielkontrollen fiir jene Schiiler:innen von Vorteil, die bei Schularbeiten zu nervos und fiir
mundlichen Arbeiten zu schiichtern seien. Betont wurde zudem von L5 (75), dass fir die
Schiler:innen der AHS-Gruppen das Unterrichtsniveau hoch gehalten werden solle und dies

gut in der Kombination mit kiirzeren schriftlichen Uberpriifungen gelinge.

Lernzielkontrollen im Deutschunterricht wurden von den befragten Lehrpersonen als ,sehr
kurz“ beschrieben und wirden ,meistens ein bis zwei Nummern“ (L2: 65) umfassen. Dabei
werden haufig , Einsetziibungen” (L6: 60) oder freie Textantworten verlangt. Diese Kontrollen
fanden im Durchschnitt einmal pro Monat statt und seien dazu da, den aktuellen Lernstand
der Schiler:innen auf schriftliche Weise zu Gberprifen.

Hervorzuheben ist, dass die Benotung nicht nach der klassischen Notenskala von ,Sehr
Gut” bis ,Nicht Genligend” erfolge. Stattdessen verwenden die Lehrpersonen
unterschiedliche Zeichen, um die Leistungen der Schiiler:innen zu kategorisieren. So schlagt
L2 (66) vor, ,Hakerl, Plus und Minus“ zu verwenden, um den Lernenden riickzumelden, ob sie
das Thema der Lernzielkontrolle ausreichend gut beherrschen oder noch Aufholbedarf
bestehe.

Ein weiterer Aspekt bei Lernzielkontrollen ist die Unterscheidung zwischen AHS-
Schiler:innen und Standard-Schiiler:innen, wenn es sich um Deutschklassen handelt, die
beide Niveaus beinhalten. In den Aufgabenstellungen wird angegeben, ob fiir AHS-
Schiler:innen noch eine Zusatzaufgabe zu erledigen ist (L8: 54). Dies gewahrleistet, dass die
unterschiedlichen Leistungsniveaus bericksichtigt und entsprechend gefordert werden.

Neben den klassischen Lernzielkontrollen wurden auch andere Formen von kurzen
schriftlichen Uberpriifungen genannt. Eine weitere Mdglichkeit bestehe darin, die
Schiler:innen ,Gedanken zu etwas aufschreiben” zu lassen (L3: 67). Hierbei sei von Interesse,

ob sich die Lernenden eigene Gedanken zu einem abgefragten Thema gemacht haben. Diese
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Form der Uberpriifung férdere die Reflexionsfiahigkeit und das kritische Denken der
Lernenden. Eine weitere Alternative seien ,Leseliberpriifungen” (L6: 63). Dabei erhalten die
Schiiler:innen Fragen zu Texten, die sie in der jeweiligen Deutschstunde lesen sollen. Die
Fragen konzentrieren sich auf das Textverstandnis und umfassen unterschiedliche Textsorten.
Eine klassische Benotung von 1-5 fande hier nicht statt, sondern im Nachhinein wird

gemeinsam im Klassenverband besprochen, wie die richtigen Antworten ausgesehen hatten.

4.4, Kategorie 3: Mundliche Leistungen der Mitarbeit im Deutschunterricht

Betont wurde auf unterschiedliche Weise wahrend aller Interviews, dass Gesprache im
Unterricht die Basis fir mindliche Mitarbeit im Deutschunterricht seien. Am haufigsten wurde
von den Befragten angegeben, dass ,, Aufzeigen und etwas zum Thema beitragen” (L3: 74) die
gangigste Form von miindlicher Mitarbeit sei. Dabei sei es nicht unbedingt wichtig, ob die
Kinder und Jugendlichen etwas Falsches antworten. Auch dies wiirde als mindliche Mitarbeit
gezahlt werden. Das Bemiihen und der Gedanke hinter der Antwort wiirden hier eine groRRere
Rolle als die Richtigkeit spielen. Diese Haltung gegeniber schilerseitigen miindlichen
Beitrdagen in der Deutschstunde werde den Schiiler:innen auch wahrend des Schuljahres
immer wieder kommuniziert. Man misse jedoch unterscheiden, ob die Antwort ernstgemeint
war, oder sie ,einfach lustig” (L5: 73) sein sollte. Antworten, die zur Unterhaltung der
Klassenkolleg:innen dienen, seien mit Unterrichtsstorungen gleichzusetzen und zur
schlechten Mitarbeit zu zahlen. Man ,versuche schon alle dranzunehmen” (L7: 55) in der

Stunde und ruhigeren Schiiler:innen die Chance zu geben, auch etwas zu sagen.

Es sei allerdings auch nicht jede Stunde immer zwingend notwendig, dass die Kinder aufzeigen
und dann von der Lehrkraft drangenommen werden. Miindliche Mitarbeit gleiche fiir zwei
Lehrpersonen mehr einer Unterhaltung als einem strengen Frage-Antwort-Spiel. , Irgendwann
spielt sich das in der Stunde dann ein“ (L1: 68-69) und das Erlernen einer respektvollen
Gesprachskultur, bei der anderen zugehort wird, ist fir L1 im Kontext von mindlicher
Mitarbeit wichtiger als eine strikt geplante und durchgefiihrte Stunde, bei der die
Schiler:innen immer aufzuzeigen héatten, bevor sie sprechen. Ebenfalls gab L4 an, dass
Unterrichtsphasen des ,,Brainstorming“ (74) und Plenumsdiskussionen von einem offenen und
lockeren Gesprach gepragt sind. Hierbei sei es nicht notwendig, dass sich die Schiiler:innen
mittels Aufzeigen zu Wort melden. Es hdange von vielen Faktoren ab, ob solche lockeren
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Unterrichtsgesprache funktionieren wiirden. Das wiirde sich ,aus der Stunde ergeben” (L4:
75). So seien die Tagesverfassung der Kinder und Jugendlichen, der Unterrichtsstoff und der
Zeitfaktor oftmals ausschlaggebend fiir den Erfolg dieser Herangehensweise an miindliche
Mitarbeit.

L2 sprach davon, dass fir ,geregelte mindliche Mitarbeit” (77) Regeln und
Verhaltensweisen erlernt werden missen, die ,situationsbedingte Gesprachsformen” (81)
definieren. So sei es wichtig, dass im Rahmen des Deutschunterrichts eine andere
Gesprachsweise als mit Gleichaltrigen gepflegt werde. Rausrufen oder die gestellte Frage nicht
ernst zunehmen, seien keine Formen von mindlicher Mitarbeit, die von den Lehrpersonen
erwinscht ware. Angemerkt wurde auRerdem, dass es nicht nur gelte Fragen zu beantworten,
sondern von den Schiler:innen auch Fragen zum Stoff gestellt werden sollen. Dies ware

ebenso flir L2 eine Form von miindlicher Mitarbeit.

Neben Unterrichtsgesprachen mit der gesamten Klasse wurden von zwei Lehrpersonen auch
»,mundliche Stundenwiederholungen” als Form der miindlichen Mitarbeit erwahnt. Hierbei
hatten die Schiler:innen die Moglichkeit, sich zum Stoff der vorangegangenen Stunden zu
dauBern. Die Lehrkraft stelle anschlieBend zwei bis drei Fragen, die das Kind alleine
beantworten sollte. Diese Fragen wiirden sich in der Regel auf groRere Themen der
Grammatik oder Rechtschreibung beziehen.

L5 (87-88) lieBe den Schiler:innen mehr Freiraum und erlduterte: ,,Meistens dirfen sie das
erzahlen, was sie wollen und ich lenke sie dann ein wenig.” Diese Methode erlaube es den
Schiiler:innen, ihre Gedanken frei zu &dullern und sich selbststindig mit dem Stoff
auseinanderzusetzen, wahrend die Lehrkraft unterstiitzend eingreift und das Gesprach in die

gewlinschte Richtung lenkt.

Kategorie 3a: Herausforderungen von miindlicher Mitarbeit

Eine Schwierigkeit bei mindlicher Mitarbeit, die die Mehrheit der Befragten ansprach, sei die
Beurteilung von schiichternen und introvertierten Schiiler:innen. Jene Kinder und Jugendliche
wirden oftmals von lauteren und aktiveren Mitschiler:innen im Unterrichtsverlauf
Uberschattet werden, da diese prasenter seien. ,Wenn die dann auch noch wo sitzen, wo man

sie nicht genau sieht und dann noch sehr unauffallig sind” (L3: 91-92), stelle man sich die
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Frage, wie man diese Kinder aus ihrer Komfortzone herausholen kann. Es wadre besonders
herausfordernd hier einen Weg zu gehen, der die Schiler:innen fordert, aber nicht
Uberfordert. Der GroRteil der Lehrer:iinnen sprach in diesem Zusammenhang von dem
,Lehrersein und Gefihl fur die Kinder haben” (L4: 84). Man wiirde seine Schiiler:innen nach
einer gewissen Zeit kennen und wisste, wer einen ruhigeren Charakter hatte und bei der
mindlichen Mitarbeit eventuell mehr aufgefordert werden miisse. Die Mehrheit der
Lehrkrafte gaben hierbei an, dass sie bei diesen Kindern bei der Beurteilung nachsichtiger
wadren. L1 (83-85) erlduterte in diesem Kontext, dass diese Kinder vermehrt angesprochen
werden sollten, wenn die Lehrperson weiR, dass sie eine richtige Antwort parat hatten.
Allerdings wurde auch vermehrt betont, dass Schiichternheit von den Schiiler:innen bei guter
Beziehungsarbeit abgelegt werde und sich die miindliche Mitarbeit auch verbessern wiirde.
Des Weiteren nannte ein Drittel der Lehrpersonen die beginnende Pubertit der
Schiler:innen als Schwierigkeit bei der miindlicher Mitarbeit. Es ware laut diesen
Lehrpersonen auffdllig, dass nach der fiinften Schulstufe oftmals das Ansehen bei den
Mitschiler:innen bzw. bei den Peers wichtiger sei, als gute Leistungen in der miindlichen
Mitarbeit zu erbringen. Allerdings gebe es auch das Gegenteil, dass manche Jugendlichen in
der Phase der Adoleszenz sich im Klassenverband zurlickziehen. L8 (73-74) erlduterte dies
folgendermaRen: ,Das spiegelt sich in ihrer mindlichen Mitarbeit wider, weil entweder sie
sagen dann einen Blodsinn, damit sie fiir die anderen lustig und beliebt sind oder sie sagen

vor lauter Angst gar nichts mehr.”

Kategorie 3b: Potential von miindlicher Mitarbeit

Bei der miindlichen Mitarbeit werde von der Halfte der Lehrpersonen eine hdhere
Fehlertoleranz beobachtet. L5 (102) zeige sich froh dariiber, dass die Kinder und Jugendlichen
am Unterrichtsgesprach teilnehmen, und (Ubersehe dabei gelegentlich fehlerhafte
Formulierungen, um die aktive Teilnahme am Unterricht zu férdern. Grammatikfehler werden
nicht sofort korrigiert, und Rechtschreibfehler wiirden sowieso zur Génze wegfallen.

Laut L3 (104) fallt es den Schiler:innen leichter, sich bei mindlichen Aufgaben so
auszudricken, wie sie das mochten. Umschreibungen von Woértern oder Umformulierungen
von Gedanken seien nur bei miindlicher Mitarbeit ohne Konsequenzen in der Beurteilung

moglich. Dass die Lernenden ,viel freier formulieren” (L4: 96-97) kdnnen, ermogliche es ihnen,
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ihre Gedanken klarer als bei schriftlichen Aufgaben darzulegen und die Schiler:innen kénnen
sich ,,das Schriftliche verbessern” (L8: 85). Damit meinte die Lehrkraft, dass Schwéachen in der
Grammatik und Rechtschreibung sich nicht unbedingt auf die Endbeurteilung auswirken
mussen, wenn der mindliche Ausdruck in Ordnung ist. Wenn eine Schularbeit ,einmal
schiefgeht” (L8: 155), dann kdnnen sich die Schiiler:innen durch die miindliche Mitarbeit oft
verbessern.

Nicht nur wiirden die Lernenden von miindlicher Mitarbeit profitieren, auch die Lehrperson
konne ihre gestellten Fragen anpassen. Wenn eine Frage zu schwer formuliert ist, hatte die
Lehrkraft die Moglichkeit, sie umzuformulieren und an das Verstandnisniveau des Kindes
anzupassen. Dies erleichtere die Kommunikation und fordere ein besseres Verstandnis auf
beiden Seiten. Zusatzlich hob L4 (93) hervor, dass miindliche Mitarbeit eine ,Arbeitsersparnis”
fir Lehrer:innen darstelle. Spontan aus dem Stundenverlauf entstehende miindliche Beitrage
reduzieren den Bedarf an schriftlichen Lernzielkontrollen und die Korrektur anderer

schriftlicher Arbeiten.

4.5. Kategorie 4: HausUbungen im Deutschunterricht

Durch die Interviews ging hervor, dass der Umgang mit Hausaufgaben im Deutschunterricht
von individuellen Uberzeugungen und Methoden der Lehrpersonen geprégt ist.

Generell liel8 sich feststellen, dass fast alle befragten Deutschlehrkrafte ihren Schiiler:innen
regelmallig Hausaufgaben aufgeben. Dabei unterschieden sich jedoch die Formate der
Aufgaben und die allgemeine Herangehensweise an das Thema. Nur L6 (102-104) gab an,
keine verpflichtenden Hausaufgaben aufzugeben, sondern diese lediglich auf freiwilliger Basis
anzubieten.

Die Halfte der Lehrkrafte war der Ansicht, dass Hausaufgaben nicht jede Stunde
aufgegeben werden miissen und dass eine zeitliche Uberforderung der Schiiler:innen
vermieden werden sollte. Diese Entscheidung wird oft direkt mit der Klasse abgestimmt, ohne
den Klassenvorstand miteinzubeziehen. L5 (135) betonte, dass man wisse, welche Kinder
einen zuverlassig Uber bevorstehende Schularbeiten und Tests informieren wiirden. Diese
Informationen werden bei der Vergabe der Hausaufgaben beriicksichtigt, um die zeitliche
Belastung der Schiiler:innen zu steuern.

Die restlichen Lehrpersonen sprachen sich hingegen fiir tégliche, aber kurze Hausaufgaben

aus, die zur Wiederholung des Unterrichtsstoffes zu Hause dienen sollen und im eigenen
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Tempo erarbeitet werden kdnnen. ,Vor Schularbeiten” (L2: 111) im Fach Deutsch werden
zudem ,vermehrt Aufsatze, die zum Thema passen” (L8: 95) aufgegeben, um die Lernenden
gezielt auf die die Angabe der Schularbeit vorzubereiten. Angemerkt wurde von vereinzelten
Personen zusatzlich auch, dass Hausaufgaben im Schulbuch nur selten aufgegeben werden,
da die Schiler:innen ,von der Losung” (L6:101) abschreiben wiirden und den Lésungsteil des
Buches nicht nur zur Selbstkontrolle verwenden. Man wiirde Hauslbungen dieser Art
vermeiden und nur aus zeitlichen Griinden manchmal aufgeben.

Von der klaren Mehrheit der Lehrkrafte werde schriftlich vermerkt, ob die Schiiler:innen
die Hausilbung erledigt haben oder nicht. Besonders geachtet werde dabei auch auf die
Sorgfalt, mit der die Aufgaben durchgefihrt wurden. L2 (24) hob hervor, dass es wichtig sei zu
Uberprifen, ob die Aufgaben ordentlich oder unordentlich erledigt wurden, da dies

Riickschliisse auf die Arbeitsweise und das Engagement der Lernenden zuliel3e.

Kategorie 4a: Einstellung der Lehrpersonen gegeniiber Hausiibungen

Die Haltung der Lehrpersonen gegenliber Hausaufgaben war zwiegespalten. Einige Lehrkrafte
berichteten von ihren eigenen Erfahrungen wahrend ihrer Schulzeit, die ihre Einstellung zu
Hausaufgaben beeinflussten. Andere wiesen darauf hin, dass der soziale Hintergrund der
Schiler:innen den Nutzen von Hausaufgaben beeintrachtigen kénne. Wieder andere
erlauterten, dass sie Hauslibungen fiir sehr sinnvoll erachten und das Wiederholen des Stoffes
zuhause notwendig sei, um etwaige Verstandnisprobleme aufgrund des Tempos im Unterricht

aus dem Weg zu rdaumen.

So war L1 (111-113) der Meinung, dass Hausibungen in der eigenen Schulzeit keinen Sinn
gemacht hatten. Man hatte zuhause dasselbe wie in der Schule machen und dafiir Zeit opfern
miissen. Wenn man in der Stunde den Stoff schon verstanden hatte, sei es nicht notwendig
nochmal zuhause zu liben. ,,Wenn sich die in der Stunde brav bemiihen, dann brauchen die
daheim nichts mehr machen, weil dann waren die schon fleilig und brauchen nicht dasselbe
A zuhause nochmal in B zu machen.” (L1: 113-115).

Circa ein Drittel der Lehrkrafte sprach im Verlauf des Interviews auch von der fehlenden
Unterstlitzung der Eltern zuhause. L3 (112-118) erklarte, dass man zwischen Kindern

unterscheiden miusse, die zuhause jemanden haben, der mit ihnen die Haustibung bespreche
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und dadurch von Hausibungen profitiert werden kann, und jenen Kindern, die zuhause
niemanden hatten und auf sich selbst gestellt waren. Diese Schiiler:innen wiirden auf keinen
Fall ihren Nutzen aus Hausaufgabe ziehen kénnen, denn es ware ,,nur noch ein Punkt auf der
langen Liste, bei dem es vorprogrammiert ist, dass sie versagen” (L5: 128-129).

L2 (109-110) sprach wiederum davon, dass Hauslibungen fir die Lernenden sinnvoll sind,
»um sich mit dem Stoff, der in der Schule durchgegangen wurde, sich zuhause nochmal
anzusehen und zu wiederholen”. Auch L7 (95-96) betonte, dass Hausaufgaben dazu beitragen
wirden, dass die Kinder und Jugendlichen ,lernen selbststandig zu werden und Hausibungen

sind da eben der erste Schritt”.

Kategorie 4b: Verbesserung von Hausiibungen durch Lehrpersonen

Bei den Verbesserungen der Hausibungen unterschieden die Lehrpersonen zwischen
umfangreicheren Texten und Aufsatzen sowie Aufgaben im Schulbuch und auf
Arbeitsblattern. Aufsatze werden, laut L7 (101), immer eingesammelt und von der Lehrkraft
korrigiert. Ubungen im Schulbuch und auf Arbeitsbldttern hingegen werden gemeinsam mit
der Klasse verbessert. Dabei hinge es von der verfligbaren Unterrichtszeit ab, ob die Losungen
gemeinsam erarbeitet werden oder die Lehrperson die richtigen Antworten vorgibt.

Die Kontrolle der verbesserten Aufsatze erfolge in der Regel nicht erneut. L2 (117) erklarte,
dass die Uberpriifung von lingeren Texten erst dann genauer stattfinde, wenn das
Haustbungsheft nach einer Weile wieder eingesammelt wird. Bei der Korrektur der Texte
markieren die Lehrkrafte Fehler in Rechtschreibung, Grammatik und Ausdruck und notieren
die korrekten Losungen dariber. Einige Lehrpersonen beschrieben die Korrektur von Texten
und Aufséatzen als frustrierend, da viele Schiiler:innen die Verbesserungen nicht ernst nehmen
wirden. Innovative Ansatze zur Korrektur, wie die Verwendung von Farben und Symbolen,
wirden daher oft schnell wieder aufgegeben werden, so L3 (140-141). Allerdings merkte L3
auch an, dass das Alter der Schiilerinnen eine Rolle bei der gewissenhaften Erledigung der
Verbesserungen spiele. Jingere Schiiler:innen, beispielsweise in der flinften Schulstufe,
wirden neue Methoden der Verbesserung eher annehmen als dltere Schilerinnen in der

achten Schulstufe.
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4.6. Kategorie 5: Beurteilung und Dokumentation der Mitarbeitsleistungen im
Deutschunterricht

Da die folgenden Kategorien liber die Dokumentation und Beurteilung von Leistungen der
Mitarbeit in den Aussagen aller Interviewenden ineinander verschlungen waren, werden sie
an dieser Stelle in der Kategorie 5 gemeinsam prasentiert. Allgemein lasst sich sagen, dass die
befragten Lehrer:innen alle auf unterschiedliche Weise Notizen Uber die Leistungen der
Mitarbeit anfertigen. Die Beurteilung am Ende des Semesters im Fach Deutsch wird auBerdem

bei der klaren Mehrheit der Lehrkrafte mithilfe dieser Dokumentationen vorgenommen.

Kategorie 5a: Dokumentation der Mitarbeitsleistungen

Sechs der acht interviewten Lehrer:innen gaben an, dass sie versuchen wiirden, nach jeder
Deutschstunde die Mitarbeit der Schiiler:innen zu dokumentieren. Davon erklarten wiederum
flinf Lehrpersonen, dass sie dies handschriftlich tun. L6 war die einzige Person, die davon
abwich und meinte, dass die Dokumentation der Mitarbeit auf den Nachmittag verlegt werde,
da wahrend des Unterrichts keine Zeit dafiir sei. L6 betonte, man kénne sich gut merken, ,wer
was getan hat in den Stunden” (L6: 112).

Die Uberwiegende Mehrheit der befragten Lehrer:innen war sich einig, dass schriftliche
Leistungen und Hausibungen immer schriftlich dokumentiert werden sollten. Bei der
Haustbung war bei fast allen Lehrpersonen von Interesse: ,[...] haben sie es gemacht oder
nicht, fehlt etwas oder nicht, ist es unvollstandig” (L4: 121-122). Diese Aspekte werden bei der
Dokumentation durch unterschiedliche Zeichen vermerkt. Schriftliche Uberpriifungen werden
ebenso von der klaren Mehrheit dokumentiert. Entweder werden die erreichten Punkte oder
ein Zeichen wie Plus, Welle oder Minus fir die erbrachte Leistung des Kindes eingetragen.

Bei mindlichen Mitarbeitsleistungen waren unterschiedliche Zugange zu horen. Zwei
Lehrpersonen wiirden fiir jede Deutschstunde Punkte flir Mitarbeit vergeben. Diese Mitarbeit
musse nicht nur miindlich sein, sondern konne sich auch dadurch auszeichnen, dass die
Schiler:innen in dieser Stunde duflerst aufmerksam schienen. L3 erldauterte in diesem
Zusammenhang, dass ein ,digitaler Lehrerplaner” (165) verwendet werde, der mithilfe von
Punkten fir die Mitarbeit von 0 bis 1 einen Durchschnitt der erbrachten Leistungen errechnen
konne. Bei der Punktevergabe werde festgehalten, ob sich die Schiiler:innen wahrend der

Stunde melden oder nicht. Je nach Beteiligung werde ein Punkt oder gar kein Punkt vergeben.
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Dasselbe Prinzip gelte auch fir Hauslibungen, die ebenso in die digitale Dokumentation
eingetragen werden. Allerdings wurde angemerkt, dass der errechnete Durchschnitt immer
durch die Lehrperson selbst kontrolliert werde, um mogliche Fehler oder Ungenauigkeiten zu
vermeiden.

L5 betonte in diesem Kontext ihre Unsicherheit. Zu Beginn des Schuljahres werde detailliert
mitgeschrieben, was sich jedoch im Laufe des Semesters zu unregelmaRigen und sparlichen
Notizen Uber die Mitarbeitsleistungen entwickle. Man sei nicht zufrieden damit, hatte aber
noch keinen Losung gefunden. AuBerdem war fir L5 (159-162) nicht klar, inwiefern die
Dokumentation tber Mitarbeitsleistungen auszusehen habe und ob durch das Vergeben von
einzelnen Benotungszeichen, wie Plus und Minus, nicht eine punktuelle Beurteilung vorliegen

wiurde:

Ich weil8 auch nicht, wie ich das aufschreiben soll. Ein Plus fir das Aufzeigen? Ein Plus dafir, dass
ich DENKE, du denkst mit? Das ist ja irrsinnig. Da werde ich ja vor lauter Interpretieren und Deuten
von Blicken nicht mehr fertig bei 200 Schilern. Und dann ist Ganze auch schon wieder punktuell,
oder? Vor allem ist das nicht benotet? Ein Plus und ein Hakerl ist ja auch eine Benotung einer
punktuellen Leistung?

Auch L8 zeigte sich bei der Dokumentation der miindlichen Mitarbeit unsicher. L8 betonte,
dass es nicht einfach sei, eine Einigung mit anderen Lehrpersonen im Team dariiber zu
erzielen, was genau bei der miindlichen Mitarbeit dokumentiert werden solle. Allein das
Notieren des Aufzeigens wiirde L8 nicht ausreichen, da es ,total unfair den Ruhigeren
gegeniber” sei (L8: 127). Das Bemiihen der Schiiler sei L8 von groRer Wichtigkeit, jedoch ware
diese flir Lehrpersonen schwer nachzuvollziehen und somit auch objektiv schwierig zu

dokumentieren.

Im Gegensatz dazu meinte L1, dass sie sich ,wenig Notizen” (L1: 133) zu den einzelnen
Leistungen der Mitarbeit mache. Da L1 die Kinder jahrelang kenne und viel mit ihnen im
Unterricht sprechen wiirde, und die erbrachten Leistungen der Kinder und Jugendlichen in
ihrem Kopf hatte, sei es nicht notwendig, sich hierliber schriftliche Notizen zu machen. Auch
L7 teilte diese Meinung liber die Dokumentation. Man wiirde wissen, , welches Kind wie ist
und was sie kdnnen und wissen” (L7: 109). Verschriftlicht werden bei L7 ,,nur Schularbeiten

und vielleicht Lernzielkontrollen” (111-112).
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Kategorie 5b: Beurteilungspraxis

Fiir die Beurteilung der Mitarbeit ziehen die klare Mehrheit der interviewten Lehrer die im
Laufe des Schuljahres entstandenen Notizen und Dokumentationen heran. Dabei liegt der
Fokus vor allem auf der Dokumentation der schriftlichen Mitarbeitsleistungen. Bei der Frage,
wie die Beurteilung der Mitarbeit zustande kdme, wurde von allen Lehrkraften zunachst der
Blick auf Hauslibungen und schriftliche Leistungen genannt. L5 (169-171) erklarte: ,,Ich schaue
mir mal so das schriftliche Zeugs an und dann Hauslibungen. MEISTENS deckt sich ja dann eh
das mit dem miindlichen Aspekt. Aber nicht immer” L8 erganzte in diesem Zusammenhang,
dass ein Kind nicht gleich viel Mitarbeit im mindlichen und schriftlichen Bereich zu zeigen
habe. ,Dann ist das trotzdem gute Mitarbeit” (L8: 139-140), wenn ein Bereich starker als der
andere ausgepragt ist.

Gut zwei Drittel der Lehrer beschrieben die Beurteilung der Mitarbeit als eine Kombination
aus schriftlichen Dokumentationen der Mitarbeitsleistungen und einem Gefiihl vonseiten der
Lehrperson. L3 erklarte dazu: ,Die mache ich dann schon so ein bisschen nach Gefiihl und
Eindruck” (L3: 173-174). L5 betonte in diesem Zusammenhang, dass man mit Empathie und
Verstandnis an die Beurteilung der Mitarbeit herangehen miisse, um auch ruhigeren und
schiichternen Kindern gerecht zu werden. Generell wurde in fast allen Interviews erwahnt,
dass die Beurteilung der Mitarbeit mit Beziehungsarbeit einhergehe und unterschiedliche
Schiilercharaktere auch eine unterschiedliche Beurteilung erhielten. Auch wurde von zwei
Lehrer:innen erwdhnt, dass sie sich vor dem Ansehen der Dokumentationen der
Mitarbeitsleistungen einmal Uberlegen wirden, ,,wer ist da im oberen Bereich” (L4: 134) und
welche Schiiler:innen noch Aufholbedarf bei der Mitarbeit hatten. L6 (177) erlduterte, man
»,Schaue dann, ob das zusammenpasst mit den Notizen®. Auf Basis dessen gebe man
anschliefend eine Note fir die Mitarbeit im Fach Deutsch.

L6 erlduterte, dass am Ende des Semesters der von einem digitalen Programm errechnete
Durchschnitt aller dokumentierten Mitarbeitsleistungen betrachtet werde. Sollte dieser Wert
unter 50% liegen, was laut der Lehrkraft einem ,,Nicht Genligend” entsprechen wiirde, wiirden
die Schularbeiten entscheiden, wie die Zeugnisnote aussieht. Bei einem Wert Giber 50% schaue
man sich die Dokumentationen genauer an und rechne die Schularbeitsnote hinzu, um eine

Endbeurteilung zu erhalten.
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Kategorie 5c: Gewichtung der Mitarbeit in der Jahresbeurteilung

Die klare Mehrheit der Lehrer schilderte, dass die Beurteilung der Mitarbeit die Note der
Schularbeiten entweder auf- oder abrundet. Die Mitarbeit spiele eine erganzende Rolle bei
der Notengebung am Ende des Semesters. L2 verdeutlichte: ,Es ergibt sich mal eine Note
aufgrund der Schularbeiten. Und dann verbessert sich das je nach Mitarbeit [...]“ (L2: 143-
144). L1 schilderte, dass die Endnote im Fach Deutsch hauptsachlich auf den Schularbeiten
basiere und sich diese durch die Mitarbeit um einen bis eineinhalb Grade verbessern oder
verschlechtern kénne. Auch L2 erklarte, dass am Ende des Semesters die Schularbeitsnoten
zusammengezahlt werden, um eine Zeugnisnote zu finden. Hinzu kdme ein ,,Hakerl, ein Plus
oder ein Minus” (L2: 141), welche die schriftliche Mitarbeit zusammenfassen wiirde, und das
gleiche geschehe auch mit der mindlichen Mitarbeit. Dies werde sich dann im Gesamten
genauer angesehen und zu einer Zeugnisnote verdichtet.

Diesbezliglich sagte L5 (179-180): ,Also wenn man ehrlich ist, orientiert sich die
Mitarbeitsnote an den Schularbeiten und rundet die auf oder ab. Das erwarten aber auch oft
die Kinder und Eltern.” Auch andere Lehrer:innen meinten, es gabe von den Schiiler:innen und
ihren Eltern eine gewisse Erwartungshaltung, dass die Noten der Schularbeiten als maligeblich
fir die Zeugnisnote gesehen werden. Wiirde man der Mitarbeit eine grofSere Gewichtung als

den Schularbeiten zukommen lassen, wiirde man viele Lernende irritieren.

4.7. Kategorie 6: Herausforderungen in der Einschatzung und Dokumentation von
Mitarbeit

Wahrend des Interviews wurden unterschiedliche Herausforderungen genannt, die die
interviewten Lehrkrafte bei der Einschatzung und Dokumentation von Mitarbeitsleistungen
im Deutschunterricht in ihrem Schulalltag wahrnehmen. Die aufgezahlten Schwierigkeiten
lassen sich auf vier Themenbereiche eingrenzen: Zeitmangel, Subjektivitdt der Einschatzung

der Mitarbeit, Vorgaben in der Erfassung und Beurteilung der Mitarbeit, KlassengroRe.

Kategorie 6a: Zeitmangel

Die Halfte der befragten Lehrer:iinnen nannten den Faktor Zeit als eine bedeutende

Herausforderung bei der Dokumentation von Mitarbeitsleistungen miindlicher Art. Dies
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wurde damit begriindet, dass wahrend des Schultages selten Zeit bliebe, schriftliche
Dokumentationen fiir jede Klasse anzufertigen und die gesammelten Eindriicke liber die
mundliche Beteiligung am Unterricht fir jeden Lernenden festzuhalten. Der Schulalltag
umfasse viele zeitaufwendige und auch administrative Tatigkeiten, sodass L6 (129) anmerkte,
»keinen Kopf mehr fir Eintragungen” zu haben. Zudem konzentriere man sich wahrend des
Unterrichtens ,lieber auf die Stunde und auf die Kinder als auf diese Dokumentation” der
mindlichen Mitarbeit (L1: 159-160). L2 (155-157) erklarte diesbezliglich erganzend, dass auch
nach der Deutschstunde wenig Zeit ware, um zu dokumentieren, wie die Schiiler:innen

mitgearbeitet hatten:

Ich muss in der Stunde tausend Sachen machen und Fragen beantworten und dann sollte
ich mir am Ende der Stunde, in der Zeit, in der ich eigentlich auf das Klo misste, auch noch
aufschreiben, wer hatte heute seine Hand oben und wer nicht. Das, muss ich zugeben,
liberfordert mich schon.

L6 (152-153) nahm es als herausfordernd wahr, wahrend des Unterrichts Dokumentationen
zur mindlichen Mitarbeit aufzuschreiben, da man ,,da ganz einfach nicht dazu“ komme. So
betonte L8 ebenso, dass die Dokumentation ,dartiber, wer war heute fleiRig” (L8: 153) in der
Deutschstunde am Ende des Schultages in einem ,,Gesamteindruck” (154) enden wiirde. Es sei
schwierig, alle Facetten der mindlichen Mitarbeit prazise abzubilden, da direkt nach dem
Unterricht oft die Zeit fehle, diese Eindriicke festzuhalten. Im Gegensatz dazu kénne man sich
schriftliche Mitarbeitsleistungen am Ende des Tages zuhause ansehen und detailliert
dokumentieren.

Man wiinsche sich jedoch, dass man die Dokumentationen der Mitarbeit ,,wahrend des
Schultages direkt eintragen” (L6: 127) kdnne, um ,mehr Details einflieBen” (L6: 128) lassen zu
konnen. Dies wurde von gut der Halfte der befragten Lehrkrafte wahrend der Interviews
immer wieder erwdhnt. Man hatte gerne mehr Zeit zur Verfligung, um allen Schiiler:innen

gerecht zu werden und ihre gezeigte Mitarbeit zu dokumentieren.

Kategorie 6b: Subjektivitat der Einschatzung der Mitarbeit

Eine weitere Herausforderung bei der Einschatzung und Beurteilung von Mitarbeit im Fach

Deutsch bestehe darin, dass die Lehrpersonen diese haufig als subjektiv empfinden.
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So meinte L2 (150-153), dass ,,im Gegensatz zur Schularbeit” die Beurteilung von Mitarbeit
»viel schwieriger” sei. Man hatte bei einer Schularbeit einen klaren Notenschlissel, der fiir alle
Schiler:innen anwendbar sei. Bei Mitarbeit hatte man diesen nicht und Mitarbeit werde
»immer mehr subjektiv als objektiv” sein. L5 war zudem der Meinung, dass die Einschatzung
der Mitarbeit ,super fehleranfallig” (L5: 196-197) sei, da ,subjektive Eindriicke” (199) der
Lehrpersonen Uber die Kinder die Beurteilung der Mitarbeit beeinflussen wiirden. Hierbei
wurde erklart, dass das Verhalten der Schiiler:innen, ihr Aussehen und ihr Auftreten eine Rolle
bei der Wahrnehmung der Kinder spielen wiirde und dies unweigerlich in die Mitarbeit
miteinbezogen werde. Man sei sich dessen bewusst, jedoch lasse sich die Subjektivitat in der

Praxis nur schwer vermeiden:

Wir sehen die Kinder unterschiedlich, je nachdem, ob sie leise oder laut sind, ein Madchen oder
ein Bub, Brille tragen oder nicht, eine hohe Stimme haben oder nicht und so weiter. Und diese
subjektiven Eindriicke verfdlschen halt auch meine Beurteilung. Naturlich kimpft man dagegen an
und ist sich dessen bewusst, aber gerade bei der wagen Mitarbeit kann ich mir vorstellen, dass
Vorurteile da oft die wahre Beurteilung der Mitarbeit angeben.

Auch L8 bezeichnete die Einschdtzung von Mitarbeit im Fach Deutsch als subjektiv. So meinte
die Lehrkraft, dass es ,so ein Gefiihl, wer wie aufmerksam ist“ gebe, dieses aber nicht ,so
richtig objektiv” sei (148-149). AbschlieRend zur Frage, welche Herausforderungen es bei der
Einschatzung von Mitarbeit gebe, beschrieb L3 (177-178): ,,Also ich finde Deutsch zu benoten
objektiv ein Ding der Unmoglichkeit. Auch wenn du dich noch so bemiihst, das ist sehr, sehr

schwer.”

Kategorie 6¢: Vorgaben in der Erfassung und Beurteilung der Mitarbeit

Ein weiteres von den befragten Lehrkraften angesprochenes Problem war die Unklarheit
beziehungsweise Unsicherheit tiber die Vorgaben zur Beurteilung und Erfassung von Mitarbeit
im Fach Deutsch. So &duferte sich L7 (135-136), dass es an einer einheitlichen
Herangehensweise an das Thema Mitarbeit mangle: ,Und man brduchte klare Regeln zum
Unterrichten und Benoten und die haben wir nicht. Keiner weil} so genau, was jetzt Mitarbeit
ist und jeder macht es irgendwie anders.” Auch zwei weitere Lehrkrafte erlauterten, dass
»jeder Lehrer fur sich” (L4: 145) Entscheidungen Uber die Handhabung von Mitarbeit im
Unterrichtsfach Deutsch treffen wirde. Dies fiihre zu einer groRen Varianz in den
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Bewertungsmethoden und wirde die Subjektivitat der Mitarbeitserfassung und -beurteilung
erhoéhen.

L3 (184) nannte als Grund fiur ihre Unsicherheit im Umgang mit der Mitarbeit die
Notwendigkeit, ,gute Moglichkeiten fir Kinder zu schaffen, die sich nicht melden®. Es sei nicht
eindeutig, wie mit diesen Schiiler:innen umzugehen sei und eine klare und verschriftlichte
Herangehensweise an das Thema Mitarbeit im Fach Deutsch fande L3 hilfreich. Diese Lehrkraft
merkte auch an, dass es ihr Ziel sei, eigene ,Strukturen zu schaffen” (L3: 207), um ihre
Unsicherheit bei der Beurteilung der Mitarbeit zu vermindern, da sie das Fehlen von

schulstandortinternen Vorgaben als problematisch empfinde.

Kategorie 6d: Klassengrofe

Die GroRe der Klasse wurde ebenfalls als Herausforderung bei der Einschatzung und Erfassung
von Mitarbeitsleistungen angegeben. So wurde von den interviewten Lehrpersonen haufig
erlautert, dass die Anzahl der Schiiler:innen in einer Klasse sich auf die Genauigkeit der
Erfassung der Mitarbeit auswirke. Samtliche Mitarbeitsleistungen ,bei 20 Kindern in der
Klasse gleichzeitig” (L5: 193) zu sehen und zu erfassen, sehen ein Drittel der Lehrkrafte als eine
Schwierigkeit im Kontext der Mitarbeitserfassung und -beurteilung. Es sei , schwierig bei so
vielen Kindern immer alles zu dokumentieren” (L2: 154). Man misse als unterrichtende
Lehrperson ,,23 Kinder gleichzeitig beaufsichtigen, ihnen etwas beibringen und noch wissen,
wer wie aufmerksam ist und aufgezeigt hat” (L7: 132-134).

Hierbei stelle vor allem die mindliche Mitarbeit eine Schwierigkeit fiir die befragten
Lehrer:innen dar. L4 (141) sprach davon, dass eine Schulstunde nicht ausreiche, um allen
Schiler:innen die Chance zu geben, auch miindlich mitzuarbeiten: , Also die KlassengroRe ist
eine Herausforderung. Wenn ich eine Klasse mit 22 Kindern habe, dann kann ich es sich rein

zeitlich nicht ausgehen, dass jeder etwas sagt.”

4.8. Kategorie 7: Herkunft des Umgangs mit Mitarbeit

Diese letzte Kategorie befasst sich mit der Herkunft der Vorgehensweisen der Lehrkrafte im

Umgang mit der Mitarbeit im Fach Deutsch sowie der Frage, ob dieses Thema Bestandteil ihrer

Ausbildung war.
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Wahrend der Ausbildung zur Lehrperson an den unterschiedlichen Bildungseinrichtungen
der Universitat und der Padagogischen Hochschule sei das Thema Mitarbeit , definitiv nicht”
(L6: 136) behandelt worden. Auch ,,im Quereinsteiger Lehrgang” (L3: 216) sei Mitarbeit im
Deutschunterricht laut zwei Lehrkraften ,nicht thematisiert” (L3: 217) worden. L4 (153)
bemerkte ebenso nachdriicklich, dass der Umgang mit Mitarbeit ,absolut nicht“ wahrend der
Ausbildungsphase besprochen wurde. L7 (141) erzahlte zudem aus seiner Ausbildungszeit und
meinte, dass ,Classroom-Management [...] damals in Mode” war und dies im Umgang mit
Mitarbeit hilfreich sei.

Bemerkenswert ist, dass sich circa zwei Drittel der befragten Lehrpersonen einig waren,
dass die Handhabung und der Umgang mit Mitarbeit im Deutschunterricht aus der eigenen
Schulzeit stammen. Diese Lehrpersonen gaben an, sich in die ,eigene Schulzeit
zuriickversetzt” (L1: 164) zu fiihlen und dhnliche Zugange zum Thema Mitarbeit zu wahlen, die
sie bereits als Schulkind positiv kennengelernt hatten. So sei einiges von der ,alten lieben
Deutschlehrerin ibernommen” (L8: 162) worden, und diese Methoden seien ,,so gelernt und
verinnerlicht” (L2: 167) und wiirden so fortgefiihrt. Die eigene Schulerfahrung spielt somit bei
einigen interviewten Lehrpersonen in ihrem Umgang mit Mitarbeit eine pragende Rolle.

Ein gutes Drittel der Lehrpersonen berichtete von einem weiteren Zugang beim Umgang
mit Mitarbeit im Deutschunterricht. Diese Lehrkradfte schilderten, man hatte sich die
Handhabung von Mitarbeit im Fach Deutsch , (ber die Jahre einfach [...] zusammengebastelt”
(L7: 142-143) oder ,von Kollegen Gbernommen® (L3: 221). Vor allem ,verhaltensauffillige
Schiler” (3: 222) wirden die Gelegenheit flir einen kollegialen Austausch bieten und neue
Methoden fiir den Umgang mit Mitarbeit kdnnten hier libernommen werden. Ebenfalls
betonte L4 (153-154) in diesem Kontext: ,Das muss sich jeder Lehrer selbst erziehen. Das
kommt auch aus der Erfahrung raus.” So seien individuelle Erfahrungen und das Ausprobieren
neuer Ansatze erforderlich, damit jede Lehrperson ihren eigenen Zugang zur Mitarbeit im Fach

Deutsch zu entwickeln konne.

5. Diskussion

Nach der ausfihrlichen Darstellung der Ergebnisse der empirischen Untersuchung werden
diese nun in Bezug auf die Forschungsfragen zusammengefasst und diskutiert. Des Weiteren
werden die Ergebnisse in Beziehung zu den fachrelevanten Theorien, die bereits in dieser

Masterarbeit erlautert wurden, gesetzt.
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Die interviewten Lehrpersonen beschreiben Mitarbeit als ,aktives Verhalten” (L6: 38), das
die Schiler:innen wahrend der Unterrichtsstunde zeigen sollen. Darunter verstehen die
Lehrkrafte, dass die Kinder und Jugendlichen wahrend der Deutschstunde am
Unterrichtsverlauf motiviert teilnehmen, indem sie aufzeigen und das Unterrichtsgesprach
fortflihren, Konzentration bei schriftlichen Auftragen zeigen und den Unterricht nicht storen.
Es erscheint, dass einige der von den Lehrkraften angefiihrten Bereiche von guter Mitarbeit
nur durch Beobachtungen vonseiten der Lehrperson erfasst werden. Besonders das
Engagement der Schiiler:innen wahrend der Stunde ist den befragten Lehrer:innen von grof3er
Wichtigkeit. Dieses Vorgehen steht im Gegensatz zu den Ausfiihrungen von Buschmann und
Thonhauser (2000: 183), die darauf hinweisen, dass die Formulierung von §4 der LBVO nur die
tatsachlich nachgewiesenen Leistungen im Rahmen der Mitarbeit umfasst und nicht das
Engagement, die Haufigkeit des Aufzeigens oder die Eindriicke beziiglich der Konzentration
der Lernenden beriicksichtigt.

Bei der Betrachtung spezifischer Leistungsformen, die zur Mitarbeit gezahlt werden,
unterscheiden die befragten Deutschlehrer:innen auf den ersten Blick zwischen miindlicher
und schriftlicher Mitarbeit. Die LBVO halt fest, dass auch in die Unterrichtsarbeit eingebettete
praktische und graphische Leistungen zur Mitarbeit zdhlen. Obwohl keine Lehrperson diese
beiden Kategorien von Leistungen namentlich wahrend der Interviews erwahnte, wurden bei
der naheren Erklarung der Mitarbeitsleistungen mehrfach originelle Arbeiten wie Lapbooks,
Plakate und kreative Lyrik-Aufgaben genannt. Diese Beispiele wurden auf Nachfrage nach den
schriftlichen Mitarbeitsleistungen aufgezahlt, jedoch immer besonders hervorgehoben und
bei den nachfolgenden Ausfiihrungen von den Lehrer:innen als zusatzlicher Bestandteil der
Mitarbeit, neben der schriftlichen und mundlichen, betrachtet. Es kann also davon
ausgegangen werden, dass die Deutschlehrkrafte nicht nur schriftliche und mindliche
Mitarbeitsleistungen sehen, sondern auch, so wie in der LBVO §4 festgehalten, weitere
Leistungsformen dazuzahlen.

In den Informationsbldttern zum Schulrecht des Bundesministeriums fiir Bildung,
Wirtschaft und Forschung (2007: 8) finden sich einige konkrete Beispiele fiir schriftliche
Mitarbeitsleistungen wieder, die ebenso von den interviewten Lehrpersonen aufgezahlt
wurden. So wird das ,,Schuliibungsheft und alles, was da drinnen stehen sollte” (L5: 67-68)
sowohl von den Lehrkraften als auch vom Ministerium als Beispiel fur schriftliche Mitarbeit

gesehen. Die schriftliche Mitarbeit im Fach Deutsch umfasst jedoch auch einen
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diskussionsreichen Aspekt. Zwei Lehrpersonen beschrieben ihre Unsicherheit bei der
Trennung zwischen besonderen schriftlichen Leistungsfeststellungen und schriftlichen
Mitarbeitsfeststellungen. Ebenso erértern Neuweg (2019: 24) und Kremser (2017: 52f.) diese
Problematik und flihren an, dass Lernzielkontrollen in jeglicher Form immer besondere
schriftliche Leistungsfeststellungen sind und daher nichts im Deutschunterricht zu suchen
haben. Der Landesschulrat fir Steiermark (2013: 1f.) sieht das Ausgeben gleicher
Fragestellungen schriftlicher Natur ebenfalls unter keinen Umstanden als Mitarbeitsleistung.
Fankhauser (1992: 25f.) und Zerbs (2006: 15) betrachten hingegen die Durchfiihrung von
Lernzielkontrollen und dhnlichen Uberpriifungen, wie sie von den befragten Lehrkriften
beschrieben wurden, als unproblematisch. Sie begriinden dies damit, dass die
Bearbeitungszeit dieser Tests unter 25 Minuten liegt. Insgesamt zeigen diese
unterschiedlichen Perspektiven, dass die Handhabung der schriftlichen Mitarbeitsleistungen
in der Praxis, insbesondere in Form von Lernzielkontrollen, von verschiedenen rechtlichen und
padagogischen Interpretationen gepragt ist.

Auch Hausilibungen, die aulRerhalb der Unterrichtszeit zu bearbeiten sind, werden von den
interviewten Lehrer:innen als wichtiger Bestandteil der Mitarbeit im Fach Deutsch angesehen.
Dies steht im Einklang mit §4 der LBVO Abs. a (1974), welcher festhalt, dass die Bewertung
der Mitarbeit auch die Anfertigung von Haustlbungen umfassen soll. Kremser (2017: 56) sieht
dies genauso und unterstreicht die Tatsache, dass Hauslibungen keine eigenstandige zu
beurteilende Leistung darstellen, sondern im Rahmen der Mitarbeit erfasst werden missen.

Wenn es um die Korrektur der Hauslibungen geht, so waren sich die Lehrpersonen einig,
dass nicht alle Hausaufgaben eingesammelt und verbessert werden. Auch das
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung betont in seinen
Informationsblattern zum Schulrecht (2007: 8), dass Hausaufgaben nicht jedes Mal korrigiert
werden miissen. Genauso wie Schneider (1982: 404) sind auch die interviewten Lehrer:innen
der Meinung, dass sozio6konomische Gegebenheiten ungleiche Voraussetzungen fiir das
Erledigen von Hauslbungen schaffen und hier besonders achtsam bei der Beurteilung
gearbeitet werden soll. Erwdhnenswert ist aullerdem, dass die Lehrpersonen davon ausgehen,
dass Haustibungen den Lernstoff vertiefen und festigen. Auch 2006 (223) kamen Hascher und
Hofmann im Rahmen ihrer Untersuchung zu den gleichen Ergebnissen.

In §4 Abs. ¢ - e der LBVO wird genauer erldautert, welche Aufgaben die Mitarbeitsleistungen

erfillen sollen. Im Speziellen weist Abs. c auf die Erarbeitung neuer Lehrstoffe hin. Auch die
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Lehrpersonen sprachen immer wieder davon, dass Mitarbeit sich besonders beim
gemeinsamen Besprechen von neuen Inhalten feststellen lasst. Im Speziellen wurde betont,
dass ,Mitmachen beim Erarbeiten“ (L7: 20) einen zentralen und essentiellen Aspekt der
Mitarbeit darstellt. Schiler:innen sollen laut den Lehrkraften ,,dabei sein und mitmachen” (L8:
22), wenn es darum geht, neuen Lernstoff kennenzulernen und zu tben. Im Verlauf der
Interviews wurde deutlich, dass die Lehrpersonen dies haufig mit Klassengesprachen
verbinden. Damit werden Parallelen zu Krieger (2003: 78) gezogen, der das Gesprach im
Deutschunterricht als die notwendige Grundlage fir miindliche Mitarbeit beschreibt. Sowohl
er als auch zwei Lehrer:innen sind der Meinung, dass die mindliche Mitarbeit flr die
Lernenden eine Gelegenheit darstellt, eine ,,Gesprachskultur” (L1: 70) kennenzulernen und zu
entwickeln. Im Rahmen der Mitarbeit werden im Deutschunterricht somit gegenseitiges
Zuhoren, Ricksichtnahme und das Eingehen aufeinander gelibt und gelernt.

Bei der mindlichen Mitarbeit betonten viele Lehrpersonen wahrend der Interviews, dass
nur richtige Antworten auf ihre Fragen schriftlich festgehalten werden, wahrend falsche
Antworten der Schiiler:innen nicht dokumentiert werden. Buschmann und Thonhauser (2000:
181f.) teilen diese Ansicht und halten fest, dass die Dokumentation von Mitarbeitsleistungen
ausschlieRBlich positiver Natur sein sollte.

Gleichzeitig hoben die Lehrkrafte auch hervor, dass eine ,laufende Beobachtung im
engeren Sinne” (Schneider 1982: 398) nach jeder Deutschstunde zwar wiinschenswert ware,
dies aber insbesondere bei der miindlichen Mitarbeit schwierig umzusetzen ist. Die
Lehrer:innen erlduterten, dass es herausfordernd ist, miindliche Mitarbeit (iberhaupt
einzuschatzen und danach ,,eine faire Dokumentation” (L3: 191) anzufertigen. Dass hier jede
Lehrperson versucht ihren eigenen Weg zu gehen, wurde auch dadurch deutlich, dass alle
interviewten Lehrpersonen eine unterschiedliche Methode angaben, um die mindliche
Mitarbeit ihrer Klassen zu dokumentieren. Wahrend manche von ihnen Excel-Tabellen am
Ende der Woche fiillen, schreiben anderen wiederum nichts zur miindlichen Mitarbeit auf und
verlassen sich auf Eindriicke und Erinnerungen ihrerseits. Schrader und Helmke (2001: 46f.)
erklaren die Herausforderungen fiir Lehrpersonen bei mindlicher Mitarbeit dadurch, dass
miindliche Leistungen der Schiiler:innen von den Lehrkraften oft intuitiv eingeschatzt werden,
um Feinabstimmungen im Unterricht vornehmen zu kdnnen. Diese Eindriicke entscheiden
darliber, ob noch jemand drangenommen, das Thema wiederholt oder eine bestimmte Frage

von der Lehrkraft gestellt wird. Die Beurteilung einer miindlichen Meldung verlauft somit stark
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verkiirzt ab und die Aufmerksamkeit der Lehrperson, anders als bei schriftlichen Leistungen,
ist nicht nur auf die Beurteilung und Einschatzung der Meldung gelenkt. Die Balance zwischen
dem Fordern und Fordern beziehungsweise dem Beurteilen und dem Unterstiitzen zu finden,
stellt fiir Schneider (1982: 405) besonders bei der miindlichen Mitarbeit eine Herausforderung
dar. Diese Beildufigkeit der Beurteilung der miindlichen Mitarbeit wird in der Theorie als
besondere Schwierigkeit beschrieben, die auch so von den befragten Lehrkraften
wahrgenommen wurde.

Bei der mindlichen Mitarbeit gibt es allerdings noch weitere Herausforderungen zu
beachten. Es gibt Kinder und Jugendliche, die ein ruhigeres Verhalten in der Schule zeigen und
daher selten von sich aus wahrend der Stunde das Wort ergreifen. Die beurteilenden
Lehrer:innen stehen somit vor der Aufgabe, diese Schiiler:innen individuell zu unterstiitzen
und ihnen gerecht zu werden. Die eindeutige Mehrheit der befragten Lehrer:innen war sich
einig, dass zurlickhaltende Schiiler:innen durch schriftliche Mitarbeitsleistungen ihr Kbnnen
zeigen wiirden und mindliche Mitarbeit bei ihnen weniger stark gewertet werde. Den
Lehrpersonen ist zudem bewusst, dass manche Schiiler:innen ihre tatsachlichen Fahigkeiten
nicht durch miindliche Mitarbeit zeigen kdnnen. Sie erwahnten, dass sie ihre Klassen gut
kennen und mit der Zeit ein Gespir daflir entwickeln, welche Kinder einen ruhigeren
Charakter haben. Daher sei bei der Bewertung der miindlichen Mitarbeit Nachsicht geboten.
Im Gegensatz zu Miillers Feststellung (2022: 125), dass Lehrkrafte keine Malnahmen
ergreifen, um schiichterne Kinder zu unterstiitzen, zeigten die befragten Lehrpersonen sehr
wohl Engagement in diesem Bereich. Denn genau wie von Stockli (1999: 26) empfohlen, gehen
die Lehrkrafte gezielt auf diese Kinder ein. Durch Beziehungsarbeit, Wertschatzung und
Interesse an diesen Schiler:innen gelingt es ihnen oft, die mindliche Mitarbeit und die
Beteiligung an Unterrichtsgesprachen zu férdern.

Des Weiteren stellen Unterrichtsstorungen vor allem im Rahmen der miindlichen Mitarbeit
fur die befragten Lehrkrafte eine erhebliche Schwierigkeit dar. Es sei eine Gratwanderung, die
Lernenden zu aktivieren, damit sie sich am Unterrichtsgesprach beteiligen und ,gleichzeitig
nicht Gberdreht sind und storen” (L7: 71). Auf die Frage nach schlechter Mitarbeit erklarte die
Mehrheit der Interviewten, dass unangebrachte Meldungen wahrend der Deutschstunde
besonders storend waren, da der Arbeitsfluss durchbrochen und die anderen Lernenden in
ihrer Konzentration behindert werden. Auffillig ist, dass die Halfte der Lehrpersonen

Unterrichtsstorungen mit dem Beginn der Pubertat in Verbindung bringt. Sie sind der Ansicht,
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dass fir die Schiiler:innen das Bediirfnis, vor ihren Mitschiler:innen auf eine bestimmte Weise
aufzutreten, wichtiger als eine gute Mitarbeit im Unterricht ist. Auch Nageler-Schluga (2015:
25) und Textor (2015: 8) sehen die Ursache fiir Unterrichtsstérungen darin, dass Schiiler:innen
den Erwartungen ihrer Gleichaltrigen gerecht werden wollen. Dabei wird die Beliebtheit bei
den Mitschiler:innen oft hoher bewertet als die Erfillung der Anforderungen an gute
Mitarbeit. Manche Lehrer:innen erzdhlten in diesem Kontext davon, sich bei der Beurteilung
der Mitarbeit oftmals vom Verhalten der Kinder leiten zu lassen. Wichtig ist an dieser Stelle
festzuhalten, dass das Verhalten der Lernenden nicht in die Mitarbeitsbeurteilung
miteinflieBen darf. Neuweg (2013: 161) betont, dass die rechtlichen Vorgaben diesbeziiglich
in LBVO und SchUG zwar besagen, dass das Verhalten dezidiert in der Verhaltensnote
festgehalten wird, weist aber auch darauf hin, dass die Grenzen zwischen schlechtem
Verhalten und schlechter Mitarbeit manchmal verschwimmen. Einige Lehrkrafte sehen das
genauso und sind sich bei tratschenden Schiiler:iinnen oder gravierenden
Unterrichtsstérungen unsicher, ob dies als schlechte Mitarbeit oder nur als schlechtes
Verhalten zu sehen ist. Angemerkt wurde von den Befragten in diesem Kontext auch, dass ein
einheitliches Vorgehen in der Mitarbeitsfeststellung und -beurteilung fehlt und man sich
»klare Regeln“ (L7: 135) winsche, um Mitarbeit einheitlich im Deutschunterricht
handzuhaben. Allerdings wurde nicht der Wunsch nach praziseren rechtlichen Vorgaben
ausgesprochen, sondern nach einem gemeinsamen Vorgehen am Schulstandort.

Neuweg (2013: 160) wiederum kritisiert nicht nur die mangelnde Klarheit und Prazision der
rechtlichen Vorgaben beziiglich Mitarbeit, sondern auch die Vielzahl der Mitarbeitsleistungen,
die in der Praxis von den Lehrpersonen gesondert benotet werden. Kepplinger (2004: 12)
erklart diesen Umstand damit, dass am Ende des Schuljahres eine Note eingetragen werden
muss und es einfacher ist, diese zu begriinden, wenn zuvor bereits verschiedene Leistungen
bewertet wurden. Die Herausforderung keine Mitarbeitsleistungen gesondert zu benoten,
aber am Semesterende eine Note zu geben, flhrt bei vielen Lehrpersonen dazu, jene
Leistungen auf irgendeine Art und Weise zu benoten. Die befragten Lehrer:innen griffen dabei
vor allem bei Lernzielkontrollen auf individuelle Zeichensysteme oder Skalen zuriick, die sie
dann in ihrer Dokumentation festhalten. Fir Kremser (2017: 50) ist dies jedoch ein klarer Fall
der Benotung und diese darf daher nicht mehr zur Mitarbeit gezahlt werden. Einzuwerfen ist
allerdings, dass die interviewten Lehrkrafte viele der aufgezahlten Mitarbeitsleistungen

tatsachlich beildufig bewerten, bis auf Lernzielkontrollen und Leselberpriifungen.
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Unterrichtsgesprache, Gruppenarbeiten sowie Aufgaben im Schulbuch und Heft wurden als
Beispiele fiir beilaufige Mitarbeit genannt, die nicht gesondert benotet werden.

Des Weiteren dulRerten die Lehrpersonen die Ansicht, dass die Beurteilung und Feststellung
der Mitarbeit oft mit Subjektivitat verbunden sei. Sie betonten die Schwierigkeit, die Mitarbeit
objektiv zu bewerten, da unterschiedliche Charaktere im Klassenzimmer sitzen und somit
verschiedene Zugange mitzuarbeiten existieren. Flr die Lehrer:innen mache ein einheitliches
Vorgehen bei der Bewertung von Mitarbeit daher keinen Sinn. Birkel (1984) und Pritz (1981)
zeigen diesbeziiglich auf, dass besonders die Bewertung mindlicher Leistungen von
Vorinformationen (z.B. Schularbeiten) Gber den Lernenden gepragt ist.

Besonders eine Lehrperson im dritten Berufsjahr betonte ihre Unsicherheit diesbezliglich.
Es reiche nicht aus, ein ,Gefiihl, wer was kann“ (L5: 41) zu haben, da keine objektive
Systematik dahinterstehe. Dienstédltere Lehrer:innen erkannten den subjektiven Charakter
von Mitarbeitsbeurteilung an und rechtfertigten ihr Vorgehen bei der Beurteilung unter
anderem damit, dass ihre diagnostische Einschatzung auf sorgfaltigen Beobachtungen beruhe.
Diese Beobachtungen ermdglichen es ihnen, individuelle Unterschiede und Eigenheiten der
Schiiler:innen zu erkennen und somit eine Beurteilung vorzunehmen, die auf die Bedlirfnisse
jedes Einzelnen zugeschnitten ist. Die LBVO halt in §11 Abs. 2 fest, dass Lehrpersonen bei der
Leistungsbeurteilung gréRtmaogliche Objektivitat anstreben sollen. Es wird nicht verlangt, dass
diese unter allen Umstanden immer vollig erreicht werden soll. Sacher und Rademacher
(2009: 48) sind namlich der Meinung, dass eine standige und groRitmaogliche Objektivitat auf
Kosten der Schiler:innen gehen wiirde. So wiirden die Beobachtungen durch die Lehrkraft,
die auf Leistungsaspekte und individuelle Unterschiede der Schiiler:innen abzielen, wegfallen.
Objektive Leistungen zu erheben, reprasentiere die Gesamtleistung der Schiler:innen nur
sehr trimmerhaft. Im schulischen Kontext sei es somit sogar notwendig, dass Lehrer:innen
ihre Erfassung und Beurteilung der Mitarbeit auf individuellen Beobachtungen stiitzen.

Von Interesse ist zudem auch, welche Potentiale bzw. Vorteile die Lehrpersonen in der
Mitarbeit im Deutschunterricht sehen. Jedoch formulierten die befragten Lehrer:innen kaum
Méglichkeiten von Mitarbeit und wenn, dann waren diese in sehr kurzen AuRerungen
versteckt. Die Mehrheit der Befragten zdhlte gar keine Chancen der Mitarbeit im Unterricht
auf. Mitarbeit biete aber, so L2 (158), die Moglichkeit, dass die Lernenden sich ihre
,Schularbeiten ausbessern” und eine bessere Note erreichen konnen. Generell wurde

Mitarbeit haufig als Ziinglein an der Waage beschrieben, wenn es darum geht, eine Note im
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Zeugnis zu geben. Schularbeiten wiirden die Richtung der Beurteilung vorgeben und die
gezeigte Mitarbeit runde diese auf oder ab. AuRerdem meinte L4 (96-97), dass mindliche
Mitarbeit eine freiere Formulierung der Gedanken ermogliche, die es bei schriftlichen
Auftragen auf diese Weise nicht gibt. L4 (93) sprach ebenfalls davon, dass miindliche Mitarbeit
eine ,Arbeitsersparnis” flr Lehrer:iinnen sei, da die Korrektur von Tests oder
Lernzielkontrollen wegfallen wirde.

Der Lehrplan fiir die Sekundarstufe 1 des Faches Deutsch halt fest, dass die Lehrkrafte eine
lernforderliche Umgebung schaffen miissen, die wiederum die Basis fiir die Erbringung von
Mitarbeitsleistungen bildet. Lehrer:innen stehen somit in der Verantwortung individuelle
Angebote zu schaffen, um Mitarbeit von ihren Schiler:innen festzustellen und zu beurteilen.
Auch die Erziehungswissenschaftler:innen Buschmann und Thonhauser (2000: 184) betonen,
dass Frontalunterricht wenig Gelegenheiten fir eine schiilerseitige Mitarbeit bieten wirde
und Gegebenheiten geschaffen werden sollen, welche Mitarbeit liberhaupt erst zulassen.

Bei den befragten Lehrpersonen waren zwei unterschiedliche Standpunkte diesbeziiglich
zu beobachten. Zwei Drittel der Lehrpersonen empfinden das Erbringen von Mitarbeit als
Pflicht der Schiiler:innen und betrachten das Fehlen von Mitarbeit als eine Storung des
Unterrichts bzw. als Fehlverhalten des Kindes oder Jugendlichen. Die anderen hingegen sehen
das Nicht-Erbringen von Mitarbeit als eine negative Konsequenz ihres eigenen Unterrichts,
der es den Lernenden augenscheinlich nicht ermdglicht, aktiv teilzunehmen, und arbeiten
daran, ihre Unterrichtsmethoden zu verbessern. L3 (230-231) formulierte am Ende des
Interviews, was sie sich aus dem Interview mitnehmen werde: ,[...] dass ich wieder mehr die
Moglichkeit schaffen méchte fir Kinder, denen dieses Extrovertierte nicht liegt.” Jedoch muss
auch festgehalten werden, dass nicht nur die Lehrer:innen in der Verantwortung stehen,
Mitarbeit in ihrem Unterricht zuzulassen, sondern auch die Schiiler:innen selbst durch das
SchUG §43 festgehalten sind, die Unterrichtsarbeit durch ihre Mitarbeit zu fordern. Neben der
Plnktlichkeit und dem Mitbringen der notwendigen Unterrichtsmittel, das unter anderem von
den meisten interviewten Lehrkraften als Bestandteil guter Mitarbeit aufgezahlt wurde,
muissen die Lernenden den Auftrdgen und Anordnungen im Rahmen der individuellen
Lernbegleitung auch Folge leisten.

Zum Abschluss soll noch erortert werden, woher die Lehrpersonen ihr Wissen lber
Mitarbeit haben und woher ihr Umgang damit stammt. Schon vor gut 30 Jahren diskutierte

Langhammer (1997: 80) dariiber, dass die Thematik der Beurteilung von Mitarbeitsleistungen
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kaum im Lehramtsstudium vorkommt. Dies bestatigten die befragten Lehrpersonen auch im
Rahmen dieser Masterarbeit und meinten, dass es ,,an der Uni iberhaupt nicht Thema“ (L5:
206) war. AuRBerdem werden durch die Aussagen der interviewten Deutschlehrer:innen
Langhammers (1997: 80) Ergebnisse bestatigt, die besagen, dass es eine Bewertungspraxis der
Lehrer:innen gebe, die sie selbst als Schiler:innen erfuhren und nun als Lehrkraft wieder
anwenden. Gut zwei Drittel gaben an, dass sie sich bei ihrer Handhabung mit der Erfassung

und Beurteilung von Mitarbeit in ihre eigene Schulzeit zuriickversetzt sehen.

6. Fazit

Im Rahmen der vorliegenden Masterarbeit wurden neben der intensiven Analyse der
handlungsrelevanten Rechtstexte auch Interviews mit Deutschlehrkraften einer Mittelschule
durchgeflihrt, um einen Einblick in die Praxis der Mitarbeitsfeststellung und -beurteilung im
Deutschunterricht zu gewinnen und die Aussagen der Lehrpersonen in Bezug zu theoretischen
Konzepten der Mitarbeit im Unterricht zu setzen und eine Forschungsliicke zu schlieflen. Die
bisherigen Befragungen in diesem Kontext fanden vor der Jahrtausendwende statt und hatten
nicht Deutschlehrkrafte und ihren Zugang zu Mitarbeit im Fokus, sondern spezialisierten sich
vor allem auf schiilerseitige miindliche Beitrage im Unterricht.

Im Bezug auf die Forschungsfrage, die herausfinden wollte, wie der Umgang mit Mitarbeit
an Mittelschulen in der Praxis aussieht, welche Leistungsformen als Mitarbeit gesehen werden
und wie die Gewichtung und Dokumentation jener aussehen, kann gesagt werden, dass die
Lehrpersonen zu einem groRen Teil dhnlich an das Thema Mitarbeit im Fach Deutsch
herantreten. Bis auf Unterschiede in der Art und Weise der Dokumentation von
Mitarbeitsleistungen, der Handhabung von Hausibungen und der Vergabe von
Lernzielkontrollen, die bei manchen Lehrkriaften nicht von Relevanz fur die
Mitarbeitsbeurteilung sind und bei anderen wiederum fest in der Mitarbeitsfeststellung
verankert sind, verstehen die interviewten Personen grundsatzlich Ahnliches unter Mitarbeit
im Fach Deutsch.

Vor allem wird Mitarbeit im Unterricht mit einem aktiven Verhalten der Schiiler:innen in
Verbindung gebracht. Aufzeigen, sich mit der Lehrperson (iber den Lernstoff im Rahmen des
Unterrichtsgespraches unterhalten, Konzentration zeigen bei Auftrdgen und ansonsten ein
ruhiges und nicht stérendes Verhalten an den Tag legen, werden als wiinschenswerte Kriterien

fir gute Mitarbeit beschrieben. Schlechte Mitarbeit hingegen bezieht sich neben dem Nicht-
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Erfillen der genannten Faktoren auch oftmals auf das Verhalten und auf
Unterrichtsstérungen. Einige Lehrpersonen betonen jedoch, dass sie wissten, dass das
Verhalten des Kindes nicht in die Note des Unterrichtsfaches einflieRen diirfe, meinten
allerdings, dass ein storendes Verhalten gleichzeitig bedeuten wiirde, dass das Kind nicht
ordentlich mitarbeiten kénne. Eine Klasse zur Mitarbeit zu motivieren wird von den befragten
Lehrer:innen als Gratwanderung zwischen aktiver Beteiligung und stérendem Verhalten
beschrieben. Hervorzuheben ist, dass die Lehrpersonen das Einsetzen der Pubertat als
besonders herausfordernd wahrnehmen, wenn es um Unterrichtsstorungen geht (vgl.
Nageler-Schluga 2015: 25; Textor 2015: 8). Des Weiteren stellte sich die Subjektivitat der
Mitarbeitsbeurteilung durch Lehrkrafte als besondere Herausforderung heraus. Vor allem
Lehrer:innen mit wenigen Jahren an Berufserfahrung gaben an, bei der Einschatzung der
Schiller:innen unsicher zu sein. Sie beschrieben ein Geflihl, das sie hinsichtlich der
Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen hatten, welches jedoch fir sie weder greifbar noch
objektiv genug sei. Erfahrenere Lehrkrafte hingegen zeigten keine derartigen Unsicherheiten.
Sie argumentierten, dass individuelle Entscheidungen in der Beurteilung notwendig seien, um
der Heterogenitat einer Klasse gerecht zu werden. Besonders bei der Bewertung der Mitarbeit
sei es essentiell, sich auf die eigene diagnostische Kompetenz und seine Beobachtungen zu
stiitzen. Auch Sacher und Rademacher (2009: 48) betonen, dass groRtmaogliche Objektivitat zu
Lasten der individuellen Unterschiede und Starken der Schiiler:innen gehe und Unterricht, der
die Mitarbeit miteinschlief3t, ein soziales und lebendiges Geschehen ist (vgl. Neuweg 2014: 2).

Diese Masterarbeit konnte jedenfalls zeigen, dass die Bewertung und Feststellung der
Mitarbeit im Unterricht aufgrund vieler Faktoren fiir Deutschlehrpersonen hiirdenreich ist und
dass diese Herausforderungen nicht nur auf subjektive Wahrnehmungen zuriickzufiihren sind.
Rechtliche Vorgaben beinhalten grofien Interpretationsspielraum und mangelnde Prazision
fiir den Bereich der Mitarbeit (vgl. Neuweg 2013: 160). Diese Masterarbeit unternahm den
Versuch, die Bedingungen und Anforderungen fiir die Bewertung und Feststellung der
Mitarbeit durch die Analyse von LBVO, SchUG und Lehrplan herauszuarbeiten. Dadurch ergab
sich neben der Erlauterung von relevanten Paragraphen dieser Rechtstexte auch die
Prasentation wissenswerter Vorgaben bezilglich Mitarbeit im Deutschunterricht der
Sekundarstufe 1., die unter Umsténden Uberlesen oder weniger bekannt sind. Beispielsweise
wurde erortert, dass es in der Verantwortung der Lehrkrafte liegt, ein lernférderliches

Klassenklima zu schaffen, das alle Schiiler:innen zur aktiven Mitarbeit ermutigt, ihre

95



individuellen Fahigkeiten wahrnimmt und dementsprechend fordert. Der Lehrplan fiir das
Fach Deutsch scheint hier die Basis, auf der LBVO und SchUG ihre Formulierungen beziglich
Mitarbeit im Unterricht stiitzen. An anderen Stellen wirken die drei Gesetztestexte als
ineinandergreifendes Geflecht, das immer wieder eine gemeinsame Richtung fir die
Handhabung von Mitarbeit vorgibt. So sind vielfadltige Methodenzugange zu Lerninhalten im
Kontext der Mitarbeit sowohl im Lehrplan als auch in §4 der LBVO zu finden. Auch in §18 des
SchUG bezieht man sich wieder auf den Lehrplan. Hier steht geschrieben, dass die Beurteilung
der Schiiler:innen durch die Feststellung der Mitarbeit im Unterricht zu erfolgen hat und der
Lehrplan des jeweiligen Faches der Malstab dieser Leistungsbeurteilung ist.

Des Weiteren soll am Schluss dieser Arbeit noch betont werden, dass das Gesprach im
Deutschunterricht eine besondere Rolle einnimmt. Nicht nur stellt es ein Unterrichtsmedium
dar, es ist auch eine zu erwerbende Kompetenz (vgl. Honnef-Becker und Kiihne 2019: 110),
die unumganglich im Kontext der mindlichen Mitarbeit von Relevanz ist. Monologe und
Dialoge halten und eine wertschatzende Gesprachskultur pflegen zu kdnnen, ist im Lehrplan
fir das Fach Deutsch festgehalten. Die klare Mehrheit der interviewten Lehrkraften erzahlte
davon, dass miindliche Mitarbeit hauptsachlich auf Unterrichtsgesprachen aufbaut und von
besonderer Relevanz ist, dass man einander zuhort und respektvoll miteinander umgeht. Dass
hierbei oft keine Zeit fur sofortige Dokumentationen Uber die Mitarbeitsleistungen der
Schiiler:innen bleibt, zeugt womoglich davon, dass die Unterrichtsstunde kurzweilig und
lebendig verlauft.

Zukinftige Forschungen koénnten Deutschlehrpersonen mehrerer Schulstandorte
miteinander vergleichen, um umfassendere Aussagen treffen zu kénnen. Aulerdem ware es
ebenso von Interesse unterschiedliche Schultypen zu vergleichen und eine AHS-Unterstufe
einer Mittelschule gegeniiberzustellen. Darliber hinaus kdnnte man Unterschiede hinsichtlich

des Stellenwerts von Mitarbeit in der Sekundarstufe 1 und der Sekundarstufe 2 untersuchen.
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8. Kurzfassung

Diese Masterarbeit untersucht die Feststellung und Bewertung von Mitarbeit im Fach Deutsch
in der Sekundarstufe I. Um die rechtlichen Vorgaben zu ermitteln, die Lehrkrafte bei der
Handhabung von Mitarbeit einhalten missen, wurden die Leistungsbeurteilungsverordnung
(LBVO), das Schulunterrichtsgesetz (SchUG) sowie der Lehrplan fiir die Sekundarstufe | im
Rahmen einer Dokumentenanalyse beleuchtet. Die Analyse zeigt, dass Mitarbeit beilaufig
festgestellt wird und dass miindliche, schriftliche Leistungen sowie Hausiibungen nicht
gesondert benotet werden dirfen. Die relevanten Passagen der Dokumente wurden mit
fachdidaktischen Ansatzen zur mindlichen und schriftlichen Mitarbeit sowie zu Hauslibungen
in Verbindung gesetzt. Die Literatur weist darauf hin, dass die Vorgaben fiir den Umgang mit
Mitarbeit unscharf und unprazise sind, was zu Herausforderungen fiir Lehrkrafte fihren kann.
Um den tatsachlichen Umgang mit Mitarbeit im Schulalltag zu erfassen, wurden
leitfadengestitzte Interviews mit Lehrkraften einer Mittelschule durchgefiihrt. Dabei wurden
das Verstandnis der Lehrenden von Mitarbeit, deren Beurteilung und Dokumentation von
Mitarbeitsleistungen sowie die wahrgenommenen Herausforderungen bei der Bewertung und
Erfassung von Mitarbeit untersucht. Eine qualitative Inhaltsanalyse ergab, dass die Mehrheit
der Befragten Mitarbeit mit aktivem Verhalten gleichsetzt. Anforderungen an eine gute
miindliche Mitarbeit umfassen das Aufzeigen, die Beteiligung an Unterrichtsgesprachen und
das Geben von korrekten Antworten. Schriftliche Mitarbeit wird hingegen durch
Lernzielkontrollen, Heftfihrung und Aufgaben im Schulbuch definiert, wobei auch
Haustbungen zur Mitarbeit gezdhlt werden. Die interviewten Lehrkrafte berichteten von
Schwierigkeiten bei der Feststellung von Mitarbeit, insbesondere durch stérendes Verhalten
der Schiler:iinnen und die beildufige Beurteilung. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass
Lehrpersonen unterschiedliche Zugdange zum Thema Mitarbeit haben, jedoch grofRtenteils

rechtskonform bei der Erfassung und Beurteilung von Mitarbeit vorgehen.
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