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1. Einleitung   

„Es ist die wichtigste Kunst des Lehrers, die Freude am Schaffen und am Erkennen zu 

erwecken“ (Albert Einstein 1931). 

Als wesentlicher Bestandteil eines gelungenen Lernprozesses kann das aktive sowie 

unterstützende Mitwirken der Lehrperson angesehen werden. Dies lässt sich nicht nur als 

professionelle Aufgabe, sondern auch als Notwendigkeit betrachten, wobei das Recht auf 

Bildung hierbei eine wesentliche Rolle spielt. Angelehnt an die im folgenden beschriebene 

Thematik besteht das Forschungsinteresse dieser Masterarbeit darin, das Zustandekommen 

sowie Aufkommen von fruchtbaren Momenten als maßgebliche Bestandteile von 

erfolgreichem Unterricht und förderlichen Lernmomenten zu untersuchen, um anhand von 

LehrerInnenaussagen und videobasierten Analysen von Unterrichtssequenzen 

herauszuarbeiten, inwiefern eine Umsetzung angestrebt, eingeschätzt und umgesetzt 

werden kann. 

Diese Masterarbeit entstand im Rahmen des Forschungsprojektes „Begabungsförderung 

als Kinderrecht im Kontext von sprachlicher, ethnischer und sozialer Diversität“ 

(Schrittesser, Fraundorfer und Perkhofer- Czapek 2015), welches sich unter anderem mit 

der Frage beschäftigt, woran ein Unterricht, welcher auf die Förderung von Begabungen 

ausgerichtet ist, festzumachen sei und welchen Einfluss die Herangehensweise von 

Lehrkräften auf „die Entwicklung von Potenzialen, Fähigkeiten und Interessen der 

Lernenden“ (Schrittesser, Fraundorfer und Perkhofer- Czapek 2015) habe. 

Bezugnehmend darauf, soll im Rahmen der Bearbeitung der theoretischen Grundlage, 

welche in erster Linie eine Auseinandersetzung mit fruchtbaren Momenten nach Copei 

(1930) darstellt, auf relevante Begrifflichkeiten eingegangen werden, um einen Blick auf 

Begabungsförderung, Bildungsrecht und Diversität im Unterricht zu werfen und damit 

einhergehend sowohl den essenziellen Einfluss als auch die Verantwortung der Lehrenden 

sowie die dazugehörigen pädagogischen Einstellungen und Bestrebungen der Schulkultur 

und Schulentwicklung hervorzuheben. Diese Begrifflichkeiten sollen in den Prozess des 

fruchtbaren Moments eingebettet werden und als immanent betrachtet werden. 

Die Rolle der Lehrperson, welche sich in Anlehnung an Copei in weiterer Folge als 

Vermittler, Stütze und zurückhaltender aber dennoch aktiver Teilnehmer herausstellen 

wird, erscheint als ein Komplex von individuell intensiver Teilhabe an Lern- und 

Bildungsprozessen (Copei 1930). 
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Der Aufbau dieser Masterarbeit beinhaltet nach einer Einleitung im ersten Teil eine 

theoretische Rahmung, welche mithilfe von umfassender Literaturrecherche erfolgt. Hier 

wird der fruchtbare Moment nach Copei aus dem Jahre 1930 in seinen Phasen erläutert um 

dessen Relevanz für die pädagogische Praxis sichtbar zu machen.  

Eine zusammenfassende Darstellung der theoretischen Abhandlung soll einen Übergang 

zum zweiten Teil darstellen, in welchem die empirische Ausarbeitung im Vordergrund 

steht. 

Eine Beschreibung des Projektes, der gewonnenen Daten aus den Erhebungen, sowie die 

Erarbeitung von ausgewählten Bestandteilen dieser Daten erfolgen im zweiten Teil. 

Mithilfe der dokumentarischen Methode nach Ralf Bohnsack, sollen diese Daten, welche 

aus Interviews und Videografien bestehen, bearbeitet werden.  

Eine Interpretation der aus diesen Daten gewonnenen Ergebnisse soll in einem dritten Teil 

mit den theoretischen Gegebenheiten verknüpft werden um die Fragestellung dieser 

vorliegenden Masterarbeit beantworten zu können.  

Abschließend erfolgen eine zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse sowie die 

Formulierung eines Ausblickes, welcher zu weiterer Forschung in diesem Bereich anregen 

könnte. 

In weiterer Folge soll in Bezug auf die beschriebenen Aspekte das daraus entstandene 

Forschungsinteresse mitsamt seinem Problemaufriss als Forschungsfrage formuliert 

werden, welche eine Forschungslücke beschreibt, der im Rahmen dieser Masterarbeit auf 

den Grund gegangen werden soll. 

2. Problemaufriss und Forschungsfrage 

Die Frage nach einem Zusammenhang zwischen Begabung, Bildung und fruchtbarem 

Unterricht wirft weitere Fragen danach auf, wie Bildungsprozesse gestaltet und gefördert 

werden können um fruchtbare Momente möglich zu machen. Es geht dabei sowohl um die 

Art und Weise der Vermittlung als auch um die Qualität dessen. Die zu bearbeitende 

Forschungsfrage soll sich unter anderem damit befassen und lautet daher wie folgt: 

Stellen Lehrpersonen gegenwärtig ihren Unterricht in Zusammenhang 

mit fruchtbaren Momenten nach Copei? Streben sie eine Umsetzung 

davon an und lässt sich dies im Schulalltag sichtbar machen? 
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Im Rahmen dieser Fragestellung soll es möglich werden, Verknüpfungen zwischen dem 

fruchtbaren Moment einerseits und Begabung
1
 von SchülerInnen andererseits zu bilden, 

wobei sich Begabung als ein nie abzuschließender Prozess darstellt, welcher sich über 

Bildungsfortschritte vollzieht und im besten Fall durch fruchtbare Momente angeregt wird. 

Anzunehmen ist, dass sich Begabung aus fruchtbaren Momenten ergeben und entwickeln 

kann. In weiterer Folge soll darauf geachtet werden, wie solche Momente erfasst und 

gefördert werden können, um gelungene Lernprozesse sowie Wissensaneignung 

vorantreiben zu können bzw. kann auch bearbeitet werden, wann von einem erfolgreichen 

bzw. einem gescheiterten fruchtbaren Moment gesprochen werden kann.   

Darüber hinaus kann ein Bezug zur Diversität in Schulklassen hergestellt werden, indem 

vermutet werden kann, dass fruchtbare Momente möglicherweise unabhängig von 

unterschiedlichen Diversitäten auftreten, nicht planbar oder erzwingbar sind, aber 

vermutlich durch angemessene Haltungen und Handlungen von Seiten der Lehrpersonen 

unabhängig von Geschlecht, Alter, Herkunft, und vieles mehr erreicht werden kann.  

Bezugnehmend auf das Forschungsvorhaben, welches einer wissenschaftlichen 

Beantwortung der dieser Masterarbeit zugrundeliegenden Forschungsfrage dient, soll es 

um das Ausfindig- und Sichtbarmachen, das Vorhandensein, das Auftreten und in 

Erscheinung treten sowie das Ausbleiben, den Verlust, die Verabsäumung, die 

Unterdrückung und das Verpassen von fruchtbaren Momenten gehen. Aus diesem Grund 

soll die Analyse und Erarbeitung der Thematik im Rahmen dieser Masterarbeit keinen 

Fahrplan liefern, jedoch als Möglichkeit dienen, Herangehensweisen zu beobachten und 

analysieren, um des Weiteren beschreiben zu können, was förderlich und hinderlich für 

fruchtbare Momente erscheint. Dies könnte im Interesse für die Unterrichtspraxis sein, 

indem die gewonnenen Erkenntnisse zwar nicht den Anspruch auf das Füllen einer 

Forschungslücke erheben, welches beispielsweise in einem Ausfindig machen der 

Herangehensweise zur Förderung von fruchtbaren Momenten führen sollte, jedoch sollen 

die gewonnenen Erkenntnisse an der Wirklichkeit überprüft werden können, um somit die 

bestmögliche Wissensvermittlung anstreben und eine Schulklasse, in seiner Heterogenität 

möglichst zu fruchtbaren Momenten und erfolgreichen Lernprozessen führen und begleiten 

zu können. Das Ziel dieser Masterarbeit liegt in der Bearbeitung und Aufklärung über das 

Phänomen des fruchtbaren Moments nach Copei, zudem soll der Ablauf nähergebracht 

werden und ein Beitrag zum Projekt geleistet werden. 

                                                           
1
 Zu erwähnen ist hierbei, dass der dieser Masterarbeit zugrundeliegende Begabungsbegriff als in fruchtbare 

Bildungsprozesse und Wissensaneignung allgemein impliziert betrachtet werden kann. In Kapitel 4.1 der 

vorliegenden Arbeit wird dies näher behandelt [Anm. d. V.]. 
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Im nachfolgenden ersten Teil dieser Masterarbeit soll eine theoretische Grundlage 

geschaffen werden, welche die wesentlichen Begriffe und deren Bedeutungen darstellen 

und als Basis für die empirische Bearbeitung im zweiten Teil dienen soll. 
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I Theoretischer Teil 

3. Copei (1930) 

3.1 „Der fruchtbare Moment im Bildungsprozeß“ 

In der Dissertation, welche Copei seiner Mutter widmet, setzt dieser sich mit dem 

„fruchtbaren Moment im Bildungsprozeß“ (Copei 1930) auseinander, wobei das Werk zu 

seiner Zeit noch sehr wenig Leserschaft an sich zieht. Copeis Schrift, besitzt jedoch bis 

heute Aktualität und wird in unterschiedlichen Bereichen sowie im Kontext 

verschiedenster Hintergründe herangezogen
2
. In seinem Werk strebt Copei an  

„jene Momente aus dem seelischen Geschehen herauszuheben, die zugleich 

stärkste seelische Lebendigkeit und größte »Fruchtbarkeit« an 

Bildungswirkung in sich fassen“ (Copei 1930, 1).  

Copei geht es um ein Hervorheben des Moments, in welchem „blitzartig eine neue 

Erkenntnis in uns erwacht, ein geistiger Gehalt uns packt, uns plötzlich »ein Licht 

aufgeht«“ (Copei 1930, 1), indem er aufzeigt, dass sein Aufkommen häufiger stattfindet als 

gedacht und beschreibt die Eigenheiten, die Voraussetzungen, sowie die möglichen 

Konsequenzen und Ergebnisse. Die Vorgehensweise dafür sieht Einzelfalluntersuchungen, 

wie von Copei selbst erlebte Unterrichtsbeispiele, bis hin zur Darstellung der allgemeinen 

Bedeutsamkeit vor (vgl. Göppel 2007, 198 und Copei 1930, 1f). Hirblinger weist darauf 

hin, dass nicht nur der Moment als kurzweiliger Zeitpunkt von Fruchtbarkeit erfüllt ist, 

vielmehr könnte man sich diese Situation als durch einen fruchtbaren Rahmen, den die 

Schule bietet, ausgelösten Moment vorstellen, welcher das Fundament für echte Erkenntnis 

liefert. Der Unterricht ist demnach so zu gestalten, dass dieser Rahmen genutzt werden 

kann und eine Öffnung zu fruchtbaren Momenten stattfinden kann (vgl. Hirblinger in 

Hierdeis 2007, 105).   

Ein Verzicht auf das Eintreten dieses fruchtbaren Moments, indem man die 

Voraussetzungen nicht erfüllt, könnte verhindern, dass echte Erkenntnis eintritt. Hierfür 

muss der Wille von Seiten der SchülerInnen gegeben sein und sollte nicht als erforderliche 

Pflicht des Unterrichts dargestellt und betrachtet werden (vgl. Knoop 1999, 270). Die 

theoretischen Bildungsinhalte müssen dafür im Hintergrund gehalten werden, sobald die 

SchülerInnen beginnen, sich von Alltagsfragen ergreifen zu lassen und diese in den 

eigenen Geist zu integrieren versuchen (vgl. Knoop 1999, 267). Besonders wirksam 

                                                           
2
 Werke über sowie Weiterführungen von Copeis Inhalten werden in dieser Arbeit im Kapitel 3.6 erwähnt 

[Anm. d. V.].  
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erscheint die durch fruchtbare Momente gewonnene Erkenntnis, welche sich „tief ins 

Gedächtnis einprägt“ (Schopf 2011, 126) und dadurch auch in Zukunft auf vielfältige 

Weise auf Probleme in artgemäßen Kontexten anwenden lässt (vgl. Schopf 2011, 127). 

„Man kann den ganzen Prozeß als die allmähliche Klärung einer dunklen 

Intention (oder Intuition) bis zum Punkte des Aufleuchtens bezeichnen. Er ist 

zugleich der Anschmiegungsprozeß des Denkens an die Sache, im 

»fruchtbaren Moment« verschmelzen beide, der Krampf des Suchens löst sich 

in einem Hingegebensein und in einem »mit der Sache Verschmelzen«“ 

(Copei 1930, 67). 

Hans Sprenger hat 1969 die neunte Auflage von Copeis Werk herausgegeben und schreibt, 

dass dessen Inhalte vielen weiteren, im pädagogischen Bereich Tätigen, informative 

Einblicke in die Thematik gewährt haben (vgl. Sprenger in Copei 1969, 4f). Zudem weißt 

Sprenger darauf hin, dass die Verwendung des Begriffes des fruchtbaren Moments im 

Bildungsbereich zugenommen und „einen festen Platz in der pädagogischen Literatur 

erworben hat“ (Sprenger in Copei 1969, 15). 

3.1.1 Fruchtbare Momente in der sokratischen Mäeutik 

Copei zieht beispielhaft für einen fruchtbaren Moment die Erfahrung von Sinn und 

Wirkung der Mäeutik, nachgezeichnet aus dem Dialog des Menons aus Platon, heran und 

bezeichnet diese als Anstoß für seine Arbeit im Bereich des fruchtbaren Moments (vgl. 

Copei 1930, 3). Copei zeichnet den Dialog nach und beschreibt, dass Sokrates den 

Sklaven, welcher nur begrenztes und banales Wissen zur Thematik mitbringt, mit seiner 

fragenden Haltung zu einer Meinungsäußerung drängt, welche eine Beteiligung des 

Befragten zur Folge hat. Beantwortet der Sklave eine Frage nicht richtig, so bessert 

Sokrates ihn nicht direkt aus, sondern formuliert die Tatsachen sowie den Sachverhalt 

erneut und führt ihn zu einer Umgestaltung und Neuordnung seiner Gedanken. Copei nennt 

dies ein Korrigieren durch „die Sache selbst“ (Copei 1930, 4). Der Sklave bekennt sich 

dazu, die Antwort nicht zu wissen, was sich in weiterer Folge aber nicht als Nachteilig auf 

das Vorankommen auswirken soll. Copei spricht zusammenfassend von einer „Sehnsucht 

nach dem Wissen, erwachsen aus dem Gefühle des Nichtwissens und damit der 

Verlegenheit“ (Copei 1930, 5). Das Fühlen der angespannten Situation führt den Sklaven 

nicht bloß zu einer Auflösung einer Fragestellung, sondern vielmehr hebt das Aufklären 

der Sachlage das angespannte Gefühl zu einer fruchtbaren Erkenntnis (vgl. Copei 1930, 

4ff). Dieser Ablauf, welcher von einem vermeintlichen Wissen, mittels gezielter Fragen zu 

einem Moment führt, welcher den Sklaven unsicher werden lässt und daraufhin das 

Bedürfnis nach einer Auflösung erwächst, soll schließlich zum fruchtbaren Moment führen 
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(Copei 1930, 5f). Das Einsetzen der Verwirrung und die „Erschütterung“ (Copei 1930, 11) 

ergreifen den Menschen, ohne dass dieser sich dem Prozess verweigern könnte (vgl. Copei 

1930, 11). Ein Erzwingen von außen erscheint ebenso wie einer Verweigerung 

unwahrscheinlich, weshalb ein „persönliches Moment“ (Copei 1930, 11) notwendig ist. Es 

bedarf demnach eines Anreizes, welcher von innen kommt und die Gier nach echter und 

eigener Erkenntnis vorantreibt (vgl. Copei 1939, 9).  

Copei führt weitere sokratische Dialoge an, unter anderem die des Georgias, Polos und 

Kallikles, welche die Wirksamkeit der Anwendung dieser von Sprenger genannten 

„Geburtshelfekunst“ (Sprenger in Copei 1969, 128) aufzeigen sollen und schreibt in 

diesem Zusammenhang, dass „von ihr [der Mäeutik; Anm. d. V.] (…) die stärkste 

Erschütterung, aber auch die tiefste Formung aus[geht; Anm. d. V.]“ (Copei 1930, 13). Es 

geht darum, eine „selbstbewußte Haltung“ (Copei 1930, 9) zu erschüttern, so dass „nach 

der Zertrümmerung der Selbstsicherheit (…) ein Drang nach einem Wissen hervorbricht“ 

(Copei 1930, 9).  

Bei der Anwendung der sokratischen Mäeutik soll nicht außer Acht gelassen werden, dass 

die Lernenden nicht in Form von Manipulation und Täuschung zu Erkenntnissen gelangen. 

Diese Anforderung bedarf einer gefestigten Haltung der Lehrperson, wobei die 

Nichteinhaltung zu einer „Entmündigung der Lernenden“ (Kötter in Groth 1981, 179) 

führen kann. Der komplexe Aufgabenbereich soll möglichst vom reinen Nachvollziehen 

oder Übernehmen von Wissensinhalten absehen und auf eine Ebene der fruchtbaren 

Erkenntnisse erheben. So komplex dieser Prozess erscheinen mag, soll die Lehrperson 

nicht daran scheitern, aufgrund einer fehlenden Methode den lohnenden Aufwand einer 

solchen Unterrichtung einzugehen und auf sich zu nehmen (vgl. Kötter in Groth 1981, 

179), auch wenn diese einen ungewissen Zeitfaktor impliziert, denn die Herangehensweise 

verspricht eine  

„intensivere Arbeit an der Sache, stärkeres Interesse, tieferes Verstehen, 

festeres Behalten, beweglicheres Verfügen, insgesamt ein höheres Niveau 

und größere Solidarität des Lernens“ (Glöckel 2003, 126). 

Copeis Begeisterung für fruchtbare Momente im Bildungsprozess führt ihn dazu, 

Gemeinsamkeiten zwischen den „Selbsterzeugnissen genialer Erfinder, Entdecker und 

Künstler“ (Glöckel 2003, 122) zu ergründen und befasst sich in weiterer Folge mit der 

Relevanz von intellektuellen Fähigkeiten. 
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3.1.2 Fruchtbare Momente als vermeintlich begnadete Genialität und Intellekt 

Anhand von Aussagen über das „Schaffen genialer Menschen, an der Arbeit der großen 

Erfinder und Entdecker“ (Copei 1930), 14) beschäftigt Copei sich mit der Entstehung und 

den Auswirkungen des fruchtbaren Moments und stellt den Ablauf der aufkommenden 

Phänomene in eine Reihenfolge (vgl. Copei 1930, 14). Darüber hinaus weist Copei darauf 

hin, dass ein Aufkommen und Eintreten von erkenntnisreichen Momenten auf vielfältige 

und unbeeinflussbare Art und Weise geschehen kann (vgl. Copei 1930, 15). Vor allem 

jedoch vollzieht sich in ruhigen und entspannten Momenten ein Fortschreiten der 

Problemlösung (vgl. Copei 1930, 15f). Es „kommt die Lösung gerne (…), in einem 

Entspannungsmoment, indem die methodische Arbeit an der Sache beiseite gelegt wird“ 

(Schopf 2011, 103). Goethe spricht in diesem Zusammenhang von dem Einsetzen des 

„Aperçu“ (Copei 1930, 16), einem Moment der Erkenntnis, welcher sowohl den 

fruchtbaren Moment in sich trägt, als auch den kompletten Gedankenweg, welcher zu ihm 

geführt hat (vgl. Copei 1930, 18). Käte Meyer-Drawe beschreibt das Phänomen, welches 

das Aufblitzen in ruhigen und entspannten Momenten darstellt, in Form von 

Alltagserfahrungen, „erst wenn wir aufhören, verbohrt zu suchen, fällt er [der gesuchte 

Begriff; Anm. d. V.] uns in ganz anderen Kontexten ein“ (Meyer-Drawe in Danner und 

Lippitz 1984, 97).  

Oftmals liegt bereits ein Ergebnis für das Füllen von Lücken, beispielsweise in Form einer 

Problemlösung vor, welche zwischen diesem Ergebnis und dem Weg zur gesuchten 

Lösung liegen, es muss jedoch ein Prozess durchlaufen werden, welcher auch ein 

Zurückgehen und Zusammensetzen verschiedener Stadien notwendig macht (vgl. Copei 

1930, 18f) denn „zwischen der Erkenntnis und der Geburt liegt noch die Zeit des 

Austragens“ (Copei 1930, 18). Die Fähigkeit dafür, welche ein Genie aufweisen sollte, 

liegt darin, das „Beobachten und (…) Suchen, das den fruchtbaren Moment vorbereitet“ 

(Copei 1930, 19) zu nutzen, um die zugrundeliegende Idee ausfindig zu machen. Dadurch 

unterscheidet sich „das Genie vom Durchschnittsmenschen“ (Copei 1930, 19). Dies 

bedeutet nicht, dass nicht jeder fruchtbare Momente erlebt und erleben kann, jedoch ist es 

eine Fähigkeit des Genies, die „vermeintliche Kluft zwischen der Periode des Suchens und 

dem glücklichen Finden (…) als Stadien eines großen durchgehenden [Prozesses; Anm. d. 

V.] zu fassen“ (Copei 1930, 19). Es bedarf Geduld sowie die Fähigkeit, die Spannung 

sowie die Unsicherheit auszuhalten, um sich fallen lassen zu können und den fruchtbaren 

Moment zulassen zu können (vgl. Copei 1930, 20).  
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Für den schulischen Bereich könnte dies bedeuten, dass unabhängig von Begabungen der 

SchülerInnen ein Rahmen geschaffen werden kann, in dem fruchtbare Momente 

ermöglicht werden können. Einen Bogen zu spannen, zwischen den Phasen des 

Aufleuchtens einer Erkenntnis und einem abschließenden Eingliedern und Prüfen dieser 

Inhalte, fällt sogenannten Genies leichter, jedoch kann in einem geeigneten Rahmen, 

welcher vor allem durch die Lehrperson geschaffen wird, ebenso jeder 

„Durchschnittsmensch“ (Copei 1930, 19) diese Phasen durchleben und abschließen (vgl. 

Copei 1930, 18ff). Einem Teil der SchülerInnen mag es einfacher erscheinen als dem 

anderen seine Ressourcen zu aktiveren und für die Lösung eines Problems Brücken dahin 

zu schlagen, was sie bereits gelernt haben. Es könnte sein, dass bereits ein Vorwissen 

erworben wurde, oder aber es bedarf noch Erfahrungswerte, um die Erschütterung in Gang 

kommen zu lassen. Der Umstand, dass unterschiedliche Voraussetzungen bestehen in 

Bezug auf das Vorwissen und der Fähigkeit an dieses und somit den Erfolgen aus der 

„Lernvergangenheit“ (Dubs 2009, 432) anzuknüpfen, sagt jedoch nichts über die Chance 

für SchülerInnen aus, fruchtbare Momente erleben zu können (vgl. Kötter in Groth 1981, 

183f). Copei geht also von einer „Verteilung der Leistungen unter den Menschen“ (Schopf 

2011, 96) aus, welche jedoch nicht besagt, dass nur Genies imstande sind, Leistung 

erbringen und vollziehen zu können sowie gewisse Impulse als Anreiz wahrnehmen und 

nutzen zu können.  

In diesem Zusammenhang erscheint eine Problematisierung des hier vorfindbaren 

Geniebegriffes angebracht. Gegenwärtig findet sich vergleichbar mit einer solchen 

Begriffsauswahl eine kritische Betrachtung zum Thema (Hoch)begabung, wobei sich hier 

die Frage stellt, was es bedeutet ein potentielles Genie bzw. begabt zu sein. In seinem 

Werk weist Holzkamp darauf hin, dass die Unterrichtsrealität von einigen Faktoren gestört 

wird, welche ein „wirkliches, tiefgreifendes Sachinteresse“ (Holzkamp 1992, 20) von 

SchülerInnen verhindern, da eine Tendenz „zum Vorzeigen oder der Vorspiegelung von 

Lernleistungen“ (Holzkamp 1992, 20) erkennbar ist. Darüber hinaus unterdrückt die  

„Unterrichtsorganisation (45-Minuten-Takt, vorgefaßte Unterrichtseinheiten, 

Primat vorauswissender Lehrerfragen bei Sanktionierung wissenssuchender 

Schülerfragen, Bewertungsorientiertheit etc.)“ (Holzkamp 1992, 20)  

einen Fokus auf das „Lernsubjekt“ (Holzkamp 1992, 20). Die „unterrichtlichen Lehr- 

Lern-Verhältnisse“ (Holzkamp 1992, 20) stellen demnach einen wesentlichen Faktor für 

ein Verständnis von Hochleistungen im Sinne von (Hoch)begabung oder auch im Sinne 

von vermeintlichen Genies dar, wie sie bei Copei kritisch zu betrachtend Bezeichnung 
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finden. Begabung ist bei Holzkamp nicht von Lernen zu trennen (vgl. Holzkamp 1992, 14), 

wobei fraglich erscheint „wieweit der Unterschied zwischen Menschen mit 

»Normalleistungen« und mit »Hochleistungen« (…) auf verschieden hohe »Begabungen« 

(…) zurückgehführt werden kann“ (Holzkamp 1992, 7). Holzkamp spricht davon, dass 

„unter gleichen oder ähnlichen Umweltbedingungen größere Verhaltensunterschiede“ 

(Holzkamp 1992, 9) auftreten können „obwohl sie den gleichen (oder mindestens 

ähnlichen) Umwelt- und Förderbedingungen unterliegen wie die »Normalen«“ (Holzkamp 

1992, 9). Fälschlicherweise wird hierbei der Schluss gezogen, „sie waren eben »Genies«“ 

(Holzkamp 1992, 10). Holzkamp bezeichnet es als „Verkürzung der Optik bei der 

Argumentation, Höchstleistungen würden die Annahme von »Hochbegabung« erzwingen, 

denn potentiell kann jeder begabt sein, da die Möglichkeiten für jeden gegeben sind, wobei 

hier „ein Zusammentreffen günstiger Umstände“ (Holzkamp 1992, 13) nicht unwesentlich 

erscheint. Holzkamp sagt, dass „»Hochbegabung« nicht als eine wissenschaftlich 

legitimierbare Theorie betrachtet werden“ (Holzkamp 1992, 14) kann.  

3.1.3 Fehlen einer methodischen Herangehensweise 

Copei spricht davon, dass es sich bei dem Prozess dank des „Zergliedern eines dunklen 

Bestandes, um ein zusammenfassendes Ordnen und um ein Kombinieren“ (Copei 1930, 57) 

handelt. Auch wenn bisher von den Abläufen in Phasen gesprochen wurde, muss deutlich 

gemacht werden, dass sich das Enstehen und Aufkommen von fruchtbaren Momenten 

einer methodischen und systematischen Herangehensweise entzieht (vgl. Copei 1930, 102). 

In diesem Sinne weist Copei auf die sokratische Mäeutik hin, welche ebenfalls nicht 

methodisch vorgeht, sondern dafür sorgt, dass echte Erkenntnis „aus der Tiefe des Geistes, 

der Seele“ (Copei 1930, 128) hervorkommt. Es gibt keinen Fahrplan und auch keine 

Didaktik, welche man sich aneignen oder erlernen kann (Sprenger in Copei 1969, 9f). Der 

fruchtbare Moment im Bildungsprozess als „Zeitraum der höchsten Bildungswirksamkeit 

des Bildungsgehaltes“ (Schröder 2001, 117) ist nicht erzwingbar oder planbar, sondern 

ergibt sich aus einer aufmerksamkeitserregenden sowie auf Fragen und Beobachtung 

konzentrierten Haltung von LehrerInnen, deren Aufgabe darin besteht, Problemsituationen 

zu schaffen, sowie zu einem Vollzug von Leistung anzuregen (Schröder 2001, 117). Diese 

Herangehensweise bedarf des Ausschöpfens aller vorhandenen Kräfte, welche eine 

zurückhaltende, offene aber auch kontrollierende und beobachtende Sichtweise auf die 

Gegebenheiten ermöglicht. Wesentlich erscheint hierbei, dass die angewendeten Fragen, 

welche der Erhebung der vorhandenen Kenntnisse aus dem Geiste dienen soll, sich 

gewissermaßen an den bereits Erworbenem orientieren und daran anknüpfen, ohne dabei 
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eine zu strenge Vorgabe und einen bestimmten Lösungsweg vorzugeben. Um dadurch 

schließlich fruchtbare Momente verwirklichen zu können, muss diese komplexe Haltung 

eingenommen werden, denn nur aus eigenem Willen und Interesse, geweckt durch Fragen 

und Anstöße aber geführt durch die innere Neugier und dem Bedürfnis danach, die Lösung 

aus eigenen Kräften erkennen zu können, kann es überhaupt zum fruchtbaren Moment 

kommen (vgl. Copei 1930, 61). Erst auf diese Weise kann davon gesprochen werden, dass 

etwas wirklich verstanden oder echt erkannt worden ist (vgl. Schopf 2011, 106). 

„Darum muß jede pädagogische Methode scheitern, die mit dem bloßen 

Überliefern von »Selbstverständlichkeiten« in Stoff und Methode die Basis 

für echte, schöpferische Leistung gegeben zu haben glaubt“ (Copei 1930, 61). 

Kötter schreibt davon, dass SchülerInnen den „Weg des Irrtums“ (Kötter in Groth 1981, 

180) einschlagen müssen und auch Glöckel weist darauf hin, dass nicht in das 

Voranschreiten eingegriffen werden soll, solange der Sache aus eigenem Willen 

nachgegangen wird, auch wenn die Gefahr besteht, dass über „Irrwege“ (Glöckel 2003, 

142) von der Sache abgekommen werden kann. Die Lehrperson hat die Aufgabe „den 

Irrenden zu leiten“ (Copei 1930, 124). Diese Momente können hilfreich dafür sein, aus 

eigener Kraft wieder den richtigen Weg zu beschreiten, und dadurch womöglich aus einer 

Sackgasse zu finden. Umso intensiver kann dann auch der fruchtbare Moment erlebt und 

empfunden werden.   

Die Tatsache, dass keine methodische Herangehensweise existiert, könnte als Vorteil 

betrachtet werden, da die Individualität jeder Begleitung zum fruchtbaren Moment eine Art 

von Wissen über eine angemessene Haltung erwecken könnte, welche durch eine 

festgeschriebene Methode oder Systematik womöglich nie aufgekommen wäre. Oftmals 

lehnt man sich gerne an solche Fahrpläne an und versperrt sich somit den Weg zu neuen, 

hilfreichen sowie erkenntnisreichen Momenten. 

3.2 Copeis Phasen 

Copei beschreibt eine Herangehensweise, welche bewusst auf das Erlangen von 

fruchtbaren Momenten ausgerichtet ist und die im Folgenden angeführten Phasen in den 

Bildungsvorgang einbindet.  

„Der Weg zur echten Erkenntnis, die im »fruchtbaren Moment« aufschießt, 

führt von der Fragehaltung, die aus dem Anstoß erwacht, über die Formen 

analysierend und kombinierenden Denkens bis an jene Kluft und über sie 

hinweg zur Lösung. Der Abschluß der Erkenntnis ist ihre Einformung“ 

(Copei 1930, 66). 
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Im Sinne dieser Herangehensweise könnte im besten Fall erreicht werden, dass 

SchülerInnen den positiven Effekt der Unterrichtung erkennen und sich somit immer 

wieder auf den Prozess einlassen können (vgl. Kötter in Groth 1981, 182).  

3.2.1 Verkrustete Selbstverständlichkeiten 

Jeder Lernende bringt ein gewisses Maß an Vorwissen mit, wobei die Aneignung dessen 

auf unterschiedliche Weise erfolgt haben kann, wie zum Beispiel durch „unhinterfragte 

Übernahme von Urteilen anderer, aber auch durch Irrtümer“ (Schopf 2011, 101). Diese 

angeeigneten „Selbstverständlichkeiten“ (Copei 1930, 50) stellen gewisse Vorurteile dar, 

welche in intensiver Ausprägung und großer Menge eine Distanz zu fruchtbaren 

Momenten darstellen können. Der Prozess erscheint jedoch umso intensiver, wenn 

„Gewohnheiten (…)[,] übernommene[s; Anm. d. V.] tote[s; Anm. d. V.] Wissen und das 

mechanisierte blinde Urteil“ (Copei 1930, 50f) aufbrechen und im Rahmen der Phasen bis 

zum fruchtbaren Moment führen (vgl. Schopf 2011, 103f). Das Gefühl der Spannung, 

welches unruhig und quälend erwächst, steigt und dazu führen soll „Urteile auf echter 

eigener Erkenntnis aufzubauen“ (Copei 1930, 51). Wesentlich erscheint, dass „Lernende 

(…) ihr neues Wissen und Können auf ihrem Vorwissen und auf ihrem bisherigen 

Verständnis sowie auf ihren Erfahrungen auf[bauen; Anm. d. V.]“ (Dubs 2009, 161).   

Copei siedelt die Problematik dieser Verkrustungen unter anderem im schulischen Bereich 

an (vgl. Copei 930, 51), wobei die größte Gefahr darin besteht, dass der „Bestand an 

festgelegten und überlieferten Urteilen und Methoden (…) neues, schöpferisches Denken 

behindert oder erstickt“ (Copei 1930, 51) und zu einer Verwechslung zwischen der reinen 

„Übernahme solcher Kenntnisse“ (Copei 1930, 51) mit echter „Erkenntnis“ (Copei 1930, 

51) führt. Nach Copei kann es vorkommen, dass SchülerInnen sich unabhängig vom 

Geschehen des alltäglichen Unterrichts angeregt fühlen, gewisse Themen auf eine Weise 

zu betrachten, welche sich von den bisher vermeintlich gewonnenen Erkenntnissen 

abheben. Hier erscheint es wesentlich, dass sich die SchülerInnen ihren Bedürfnissen 

zuwenden können und die Lehrpersonen keine Barriere darstellen, indem sie den 

natürlichen Hergang der Erschütterung der Selbstverständlichkeiten verhindern oder in 

Form von Erklärungen gewisser Gegebenheiten eine blinde Übernahme dieser 

Schilderungen riskieren und dadurch einen fruchtbaren Moment verhindern (vgl. 

Hirblinger in Hierdeis 2007, 102).   

Um dem Entstehen einer „Verkrustung von »Selbstverständlichkeiten«“ (Copei 1930, 29f) 

entgegenzuwirken, kann eine Lehrperson den Unterricht so gestalten, damit diese nicht den 

Vortritt übernimmt, indem sie Wissensinhalte überliefert ohne diese von den SchülerInnen 



19 

selbst überprüfen zu lassen. Dies würde nicht zu einem Vollzug von echter 

Erkenntnisgewinnung führen. 

3.2.2 Anstoß 

Angestoßen wird die „schöpferische Tätigkeit des Geistes“ (Copei 1930, 52) durch das 

Zusammenbrechen der „Selbstversändlichkeiten“ (Copei 1930, 50f). Um sich aus dem 

Prozess der reinen Aneignung von vermitteltem Wissen und Kenntnissen zu befreien, 

bedarf es eines Moments des Argwohns, welcher eine Unvollständigkeit erkennen lässt, 

und einen „Anstoß“ (Copei 1930, 52f) zur Auflösung in eigenem Sinne und für sich selbst 

zur Folge hat (vgl. Copei 1930, 52). In dieser selbstverständlichen Haltung kann es 

demnach völlig unverhofft zu einem Moment kommen, in welchem es zu einer 

Infragestellung kommt (vgl. Copei 1930, 53), welches in weiterer Folge zu einer 

Auseinandersetzung mit der Sache führt (vgl. Glöckel 20003, 124).  

Es erscheint nicht ausreichend, als Lehrperson eine beliebige Fragestellung an die Klasse 

zu richten, um diesen Anstoß zu vollziehen, es bedarf der Schaffung einer 

„Problemspannung, aus der die Kraft für die oft mühsame Lösungssuche wächst“ (Glöckel 

2003, 125). Dafür muss unter anderem ein zeitlicher Rahmen gewährt werden, wobei kein 

Druck oder Zwang aufgebaut werden soll, denn dies könnte den Prozess sowie das 

Aufkommen des Bedürfnisses nach Lösungsansätzen verhindern (vgl. Glöckel 2003, 125).  

„Irrwege dürfen nicht zu früh abgeschnitten, Vermutungen nicht blockiert 

werden, falsche Ansätze sollen nicht durch die Autorität des Lehrers, sondern 

durch die Sache widerlegt werden“ (Glöckel 2003, 125).  

Der Anstoß wird zwar durch einen Impuls ausgelöst, die weiteren Phasen erfordern jedoch 

das innere Bedürfnis der SchülerInnen, welcher einhergeht mit einem Infrage stellen und 

einem Moment der Verwirrtheit, welchen sie selbst aus eigenem Willen und zum eigenen 

Selbstzweck überwinden wollen (vgl. Hirblinger in Hierdeis 2007, 103). „Der eigentliche 

Anstoß kommt stärker von innen als von außen“ (Copei 1930, 75). 

3.2.2.1 Übergang zur Fragehaltung 

Copei spricht in diesem Zusammenhang von einem Vorankommen in Schritten, wobei 

nach dem Anstoß und der damit verbundenen Infragstellung der „Selbstverständlichkeiten“ 

(Copei 1930, 50f) ein Prozess folgen soll, welcher den fruchtbaren Moment anstrebt und 

darüber hinaus eine Eingliederung in das geistige Selbst zum Ziel hat (vgl. Copei 1930, 

21). Durch ein Herantasten soll dieser Weg voranschreiten, wobei hierfür keine 

methodische Herangehensweise formuliert werden kann. Erforderlich sind hierbei die 
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Fähigkeiten hinzuspüren, zu spekulieren, forschen und suchen als auch eine 

„Beobachtungsgabe, (…) [sowie die; Anm. d. V.] Fähigkeit im Zergliedern“ (Copei 1930, 

21) der einzelnen Bestandteile, welche sich durch die aufgekommene Problemstellung 

ergeben haben. 

3.2.2.2 Sehen 

Die Beschaffenheit und Brauchbarkeit des angeeigeten Wissens erscheint für Copei 

wichtiger als deren Ausmaß an Vorkommen (vgl. Copei 1930, 64). Das 

„Gedächniswissen“ (Copei 1930, 64), welches durch eine reine Übernahme oder einem 

Auswendiglernen von Bildungsinhalten entsteht, unterscheidet sich von der Art 

Erkenntnis, welche „leidenschaftlich vom Ganzen der geistigen Kräfte gesucht war, so 

verwächst es als ein Stück lebendiger Erkenntnis im geistigen Organismus“ (Copei 1930, 

64f). Es geht nicht darum, besonders viel zu Wissen sondern darum, sich sein Wissen auf 

fruchtbare Weise anzueignen, sodass dieses sich reproduzieren oder festigen kann und 

nachhaltig eingesetzt und angewendet werden kann sowie als Teil der Person betrachtet 

werden kann, da der Aneignungsprozess diese Verbindung hervorgebracht hat. „An diesem 

Punkte unterscheidet sich die echte Erkenntnis von einem vagen Erfassen und von der 

blinden Übernahme [Hervorhebung im Original; Anm. d. V.]“ (Copei 1930, 35).  

Copei schreibt, dass „zwischen Sehen und dem eigentlichen »Sehen« ein gewaltiger 

Unterschied ist“ (Copei 1930, 42). In Form von vermeintlichem Wissen, welches bloß 

übernommen wurde, wird der Gegenstand nicht grundlegend hinterfragt und es kommt 

auch zu keinem Versuch, dies zu tun, da nicht wirklich hingesehen wird. Erst wenn Fragen 

und Gedanken dazu aufkommen, welche von Seiten der SchülerInnen geäußert werden, 

kann von einem echten Sehen gesprochen werden, welches zu fruchtbaren Momenten 

führen kann (vgl. Copei 1930, 109). Das zu Erlernende soll nicht vorwiegend beschrieben 

und erklärt werden, ihre Eigenheiten angepriesen oder ihre Besonderheiten angemerkt, 

vielmehr soll das Interesse geweckt werden, die Gegebenheiten selbst zu erschließen und 

zu erleben. All diese Dinge sind nicht unwesentlich für die Gesamtheit an Wissen aber erst 

ist das eigene Erleben von Bedeutung (vgl. Copei 1930, 118f). Eine offene 

Herangehensweise, ohne Schilderungen, erscheint produktiv, denn eine Unvollkommenheit 

der vorgestellten Materie kann die SchülerInnen dazu anregen, mehr erfahren zu wollen 

und ein gefestigteres Verständnis über den Gegenstand erreichen zu können. Das 

Eingreifen, egal ob vorab oder während des Erkenntnisprozesses verbaut „den Weg zur 

intensiven ästhetischen Hingabe, welche zum fruchtbaren Moment führt“ (Copei 1930, 

120). Das selbständige Erkennen von Unvollkommenheiten kann mittels 
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eigenverantwortlicher Herangehensweise eine fruchtbare Erfahrung ermöglichen (vgl. 

Copei 1930, 120). Lehrt, erzieht und unterrichtet man auf diese Weise, lässt sich diese Art 

von Betrachtung und Herangehensweise von Seiten der SchülerInnen erlernen, da diese 

nicht von Natur aus gegeben ist, sondern sich erst angegeignet werden muss. Die 

SchülerInnen können lernen, wie eine offene sowie sehende Herangehensweise eine Art 

von Erkenntnis ermöglichen, welche durch das reine Vortragen einer Lehrperson nicht 

oder nur sehr schwer erreicht werden kann (vgl. Copei 1930, 119). Oberflächliches und 

vergängliches Wissen hat keine Nützlichkeit für eine weitere Anwendung, denn dieses 

erweitert nicht den Horizont und führt dadurch auch nicht zu fruchtbaren Momenten (vgl. 

Göppel 2007, 197).  

„Eine fruchtbare Berührung entsteht nur immer da, wo ein Suchen, das auch 

vor Skepsis, Verzweifeln und Zerbrechen nicht scheut, seine Lösung findet 

im neu aufleuchtenden überkommenen Ethos“ (Copei 1930, 123).  

Wichtig für das Erkennen ist nicht der äußere Einfluss, welcher unter anderem gegeben 

sein kann durch die als Anstoß wirkende Gestaltung des Unterrichts, vielmehr von 

Bedeutung ist der innere Antrieb, welcher sich ergibt aus dem eigenen Interesse daran, 

mehr als nur zu wissen, sondern auch zu Erkennen und Einzusehen. Das Ziel des 

Unterrichts soll nicht darin liegen, Vorgaben im Sinne eines Lehrplans durchzusetzen, 

sondern die Seele zu erregen und anzuregen sowie ein Bedürfnis zu wecken, das Wissen 

als Information zu wahrhafter Erkenntnis wachsen zu lassen (vgl. Glöckel 2003, 124). An 

diesem Punkt, wo die Erschütterung der Selbstverständlichkeiten den Anstoß für einen 

Moment der inneren Unruhe auslöst und somit ein intensiveres Hinsehen verursacht, 

scheinen alle Voraussetzungen gegeben, sich in eine fragende Haltung zu begeben. 

3.2.3 Fragehaltung 

Immer wieder eröffnen sich durch verschiedene Problemaufkommen neue Fragestellungen, 

wobei die Neugier in diesem Voranschreiten, durch den Weg des noch vorherrschenden 

Durcheinanders, steigt (vgl. Copei 1930, 26). Während des Einordnungsprozesses der 

Gegebenheiten kann es zu Verwirrungen und Unsicherheiten kommen, wobei die 

„Spannung und die quälende Unruhe“ (Copei 1930, 26) oftmals dazu führen, dass erst eine 

Abwendung von der Tätigkeit zu einer erlösenden „Lockerung der Anspannung“ (Copei 

1930, 26) führt. Nach einiger Zeit, in welcher die neuen Informationen ihre Wirkung 

entfalten können, erwachsen aus der Fragestellung Lösungen sowie Erkenntnismomente. 

Die getätigte Vorarbeit spielt eine wesentliche Rolle, jedoch bedarf es einer Einnahme von 

Distanz, um neue Erkenntnisse in all ihren Facetten hervorzubringen, dann kann es ohne 
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weitere Einwirkung zu einer Bewegung kommen (vgl. Copei 1930, 26). Es kann auch sein, 

dass die vermeintliche Erkenntnis sich als Trugschluss und Missdeutung herausstellt, dies 

bedarf dann eines erneuten Ansetzens an gewissen Stadien oder gar einer gänzlich neuen 

Fragestellung mitsamt neuen Teilbereichen, welcher auf den Grund gegangen werden 

sollen (vgl. Copei 1930, 26f). Es kann davon ausgegangen werden, dass „immer (…) die 

Frage, (…) zur Sache führt [Hervorhebung im Original; Anm. d. V.]“ (Copei 1930, 36).  

Eine solche Fragehaltung kann nicht mittels Druckausübung oder Zwang angetrieben 

werden, jedoch kann man, wenn man geschickt ist, eine Thematik auf solche Art und 

Weise aufbauen, sodass die Zuhörer sich aus eigener Überzeugung näher damit befassen 

möchten. Dieses Auftreten kann also einen Prozess anregen, welcher dem Lernenden das 

Gefühl gibt, an der Thematik beteiligt zu sein (Copei 1930, 37). Um Inhalte fruchtbar 

werden zu lassen, bedarf es eines Aufkommens und Aufblitzens einer „echte[n; Anm. d. 

V.] Frage“ (Copei 1930, 37), welche durch das ungezwungene Einwerfen von außen oder 

aus dem unvorhersehbaren Alltagserleben wächst und gleichzeitig einen Impuls sowie eine 

„Wechselwirkung“ (Copei 1930, 38) zwischen diesem Moment des Aufblitzens einer 

drängenden Frage und dem inneren Anstoß darstellen kann (vgl. Copei 1930 37f). Diese, 

sich aus einer unsicheren infragestellenden in eine fragende Haltung erwachsende, erweist 

sich als „Grundschema aller geistigen Leistungen, des Sinnschaffens, wie des 

Sinnempfangens“ (Copei 1930, 39).  

Das Interesse ist geweckt, Copei spricht hierbei auch vom „an der Sache Erwachen“ 

(Copei 1930, 54), hier trifft man „in der Haltung der Selbstverständlichkeit, d.h. in 

unbewusster Erwartung, plötzlich auf ein Unerwartetes“ (Copei 1930, 53).  

3.2.4 Aufmerksamkeit 

Copei spricht von einer „Aufmerksamkeit“ (Copei 1930, 55ff), welche nach dem Anstoß 

das Interesse an einer weiteren und tiefgehenderen Beschäftigung erweckt. In diesem 

Moment besteht schon eine Fragestellung, welcher mittels Problemlöseverfahren auf den 

Grund gegangen werden soll und eine Haltung aufbaut, welche unterschiedlich stark 

ausgeprägt ein Verlangen nach Auflösung weckt (vgl. Copei 1930, 55f). Copei vergleicht 

diese Phase mit dem Interessensbegriff, welcher in weiterer Folge das Augenmerk auf eine 

angemessene Bearbeitung und Lösung des Problems legen soll. Um den fruchtbaren 

Moment erleben zu können, dient diese aufmerksame Haltung, als eine Art Brücke und 

Zwischenstück zwischen dem Moment des Erkennens des Problems und dem fruchtbaren 

Moment an sich (vgl. Copei 1930, 56f). Diese Haltung also setzt nicht erst an einem 
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bestimmten Zeitpunkt ein, vielmehr besteht sie mehr oder minder schon ab dem Moment 

des Anstoßes, wobei sie sich durch den gesamten Prozess zieht und je nach Ausprägung 

auch die Intensität des Suchvorgangs sowie der zu gewinnenden Erkenntnis beeinflussen 

kann (vgl. Copei 1930, 53). 

3.2.5 Methoden der Klärung 

Bevor es nach dem Moment der „Aufmerksamkeit“ (Copei 1930, 55) zum fruchtbaren 

Moment und weiter zur echten Erkenntnis kommen kann bedarf es einem „Zergliedern 

eines dunklen Bestandes, sodann (…) ein zusammenfassendes Ordnen und (…) ein 

Kombinieren“ (Copei 1930, 57). Eine Erkenntnis bedarf Teilhabe und Teilnahme am 

Geschehen, sowie Einsicht in die einzelnen Bestandteile indem eine gewisse Ordnung 

geschaffen wird, welche wiederum die Fragestellung konkretisieren und den 

anzustrebenden Zustand der Lösung eines Problems herbeiführen soll (vgl. Copei 1930, 

57ff). Eine klare „Formulierung zwingt also zur Scheidung der Glieder und zu deutlichem 

Erfassen des Einzelnen“ (Copei 1930, 59). Der geistige Fortschritt soll damit angekurbelt 

und gefördert werden um den ersehnten Moment zu erlangen, indem die Grundfrage 

herausgearbeitet wird, welche sich aus den verschiedenen Bestandteilen zusammensetzt. 

Wird man sich dieser Teile klar, kann man diese in eine Ordnung bringen, indem man 

wichtiges von unwichtigem löst, und somit als roten Faden oder eine Art Brückenschlag 

wiederum auf das ursprüngliche Problem zurückführt, so kann die Kombination der 

Einzelteile als ein Ganzes erkannt werden (vgl. Schopf 2011, 102 und Copei 1930, 60). 

Diese Gliederung soll dennoch nicht als Methode im Sinne einer anwendbaren 

systematischen Abfolge betrachtet werden, vielmehr stellt dieser Prozess des Klärens ein 

Ordnen der Gegebenheiten dar, um in seiner Vollständigkeit den fruchtbaren Moment 

erleben zu können.  

3.2.6 Der fruchtbare Moment 

Der fruchtbare Moment kann nicht durch methodisches Eingreifen und Herangehen 

ausgelöst oder herbeigeführt werden. Es handelt sich dabei stets um ein Abwägen von 

Situationen und Gegebenheiten, welche nicht vorhersehbar sind (vgl. Copei 1930, 61). Der 

fruchtbare Moment an sich ist noch nicht der Moment, in welchem der Vollzug des 

Erkenntniserwerbs abgeschlossen ist, denn „zwischen der Erkenntnis und der Geburt liegt 

noch die Zeit des Austragens“ (Copei 1930, 18). Dieser Augenblick bietet noch keine 

abgeschlossene Problemlösung, dennoch ist sie dieser schon sehr nahe (vgl. Copei 1930, 

62). Die wahre Erkenntnis, welche sich nachhaltig in den Geist einbettet, entsteht durch 
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weitere Beschäftigung und damit verbundener Eingliederung und Prüfung, welche im 

nachfolgenden Punkt dargestellt werden soll (vgl. Schopf 2011, 94). 

Abhängig von der Ausprägung an „Begabung“ (Copei 1930, 61), welche bei Copei im 

Sinne der Fähigkeit zur Aktualisierung von bereits Erworbenem eine wesentliche 

Grundlage für erfolgreiche Erkenntniserlangung darstellt, erscheint die Intensität des 

Empfindens, wobei in Bezug darauf auch der nachhaltige Effekt entschieden werden kann. 

Die Intensität der Verbindung zwischen dem Moment des Staunens und dem des fruchtbar 

Werdens, ergibt sich aus dem Aufwand, welchen die Beschäftigung mit der Sache 

verursacht hat. Je stärker sich das neu erworbene Wissen als zuverlässig erweist, desto 

ausgeprägter manifestiert es sich auch im Geist (vgl. Schopf 2011, 104). Bei diesem 

Wissen kann es sich sowohl um ein Erfassen von neuen Wissensgehalten, als auch um eine 

Verdichtung und Erweiterung von bereits Erworbenem Wissen handeln, wobei bei 

zweiterem ein Gehalt an Vorwissen besteht, an welchen angeknüpft werden kann (Schopf 

2011, 98ff). Das facettenreiche und vielschichtige Ergebnis äußert sich als 

„Höhepunkt an geistiger Lebendigkeit, in dem es zu tiefer Sinnschöpfung und 

Sinnerfassung kommt und von dem, auf Grund der intensiven vorgehenden 

Auseinandersetzung, [die; Anm. d. V.] stärkste Bildungswirkung ausgeht“ 

(Schopf 2011, 103). 

Die Herangehensweise sowie die Intensität und Ausprägung der Beschäftigung mit dem 

zum lösenden Problem erscheinen hierbei wesentlich. 

3.2.7 Prüfung und Eingliederung - Aufleuchten 

Nachdem der erlösende Moment eingetreten ist, bedarf es einer Überprüfung und 

Absicherung der Gegebenheiten, um von einer echten intellektuellen Erkenntnis sprechen 

zu können. Es kommt zu einer Kontrolle aller Bestandteile, welche sich als richtig und 

zutreffend beweisen und bestätigen lassen sollten um somit als echte Erkenntnis in den 

Geist integriert werden zu können. Dabei soll das bereits erworbene Wissen und alle 

Erfahrungen aus den Phasen, welche bis zu diesem Stadium durchschritten worden sind, 

herangezogen werden und entschieden werden, ob der Moment sich wirklich als fruchtbar 

erweist (vgl. Copei 1930, 63). In diesem Prozess kommt es entweder zu einer Erweiterung 

und einem Zuwachs von neuen Einsichten oder es werden bisherige Erfahrungen überdacht 

und begründeterweise verworfen sowie durch die neuen Erkenntnisse ersetzt (vgl. Schopf 

2011, 94f). Hierbei muss man sich an den Gegebenheiten orientieren und sich auch 

eingestehen können, wenn die Bestandteile sich doch nicht als schlüssig erweisen. In 
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diesem Fall müsste man neu an die Sache herangehen und wiederum mit dem Erleben 

eines Anstoßes beginnen, da sich die Ergebnisse als nicht brauchbar erwiesen haben. Die 

wiederum daraus resultierende neue Fragehaltung weckt erneut einen Reiz, die richtige 

Lösung zu finden. Das selbst empfundene richtige Ergebnis muss sich auch objektiv und 

von außen betrachtet begründen lassen (vgl. Glöckel 2003, 125). Darüber hinaus muss 

immer davon ausgegangen werden, dass der Vollzug dieses Prozesses keinen zeitlichen 

Rahmen besitzt, wobei der Abschluss mehr oder weniger Anläufe bedürfen kann. Diese 

Zeit sollte gewährt werden indem man die Gegebenheiten von unterschiedlichen 

Sichtweisen beleuchtet oder unterschiedliche Zugänge heranzieht um schließlich zur 

Erkenntnis zu gelangen. Die SchülerInnen einer Klasse z.B. erreichen diesen Moment 

demnach völlig unabhängig von äußeren Einflüssen, dennoch können alle dorthin 

gelangen, auch wenn der Weg dahin unterschiedliche Voraussetzungen benötigt (vgl. 

Glöckel 2003, 125).  

Dieses neu erworbene oder überarbeitete Wissen kann als intellekturelle Einsicht und 

Erkenntnis in weiterer Folge bei einer Vielzahl von zukünftig aufkommenden Problemen 

zum Einsatz gebracht werden, womit sich die Einbettung noch mehr verstärkt (vgl. Schopf 

2011, 105). Dieser Formungsprozess, welcher alle Teile zusammensetzt und prüft, führt zu 

einem Moment des Aufleuchtens und es „erwächst aus der ganz sorgfältig durchdachten 

und geprüften Lösung allmählich ein Gefühl der Sicherheit, ein sicheres eigenes Urteils“ 

(Copei 1930, 29), da die intensive Suche nach der wahren Erkenntnis eine Bindung zum 

geistigen Selbst ermöglicht und schließlich damit verschmilzt (vgl. Copei 1930, 64f). 

3.2.8 Fruchtbarwerden – Abschluss 

Die Erweiterung von Strategien, welche in vielfältigen Bereichen angewendet werden 

können, scheint maßgeblich für den Bildungsbereich. Nicht die Menge an Wissenszuwachs 

oder die hierfür angewendeten Maßnahmen sind hierbei von Bedeutung, vielmehr ist die 

Qualität dieses Wissens, welches mithilfe des dynamisch angetriebenen Ablaufs der 

verschiedenen Phasen entstanden ist und vor allem im Prozess der Einbettung einen festen 

Platz in der geistigen Ordnung gefunden hat, von folgenreicher Relevanz, weil dieses 

immer wieder angewendet werden kann um neue fruchtbare Momente erleben zu können 

und ständig griffbereit ist, um in den unterschiedlichsten Bereichen Anwendung zu finden 

(vgl. Copei 1930, 64f). Der Prozess, in welchem sich dieser Bildungsvorgang vollzieht ist 

insofern fruchtbar geworden, als dass eine „Umwandlung von bloßen »Erfahrungswissen« 

in lebendiges Bildungswissen, »Erfahrenheitswissen«“ (Copei 1930, 65) stattfindet, wobei 

es sich hier nicht um eine vage Vorstellung, sondern eine stabile, durchdringende, immer 
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wieder reproduzierbare und vielseitig anwendbare Erfassung des Gegenstandes und der 

Problemlösungsstrategien handelt (vgl. Schopf 2011, 105). In diesem Sinne muss die 

zugrundeliegende Problemstellung nicht komplex sein, denn auch simple Alltagsfragen 

können mittels dieses Prozesses nachhaltig erkennbar werden (vgl. Copei 1930, 66).  

Die vollendende Phase bringt die „aufglühende Lösung“ (Copei 1930, 54), nachdem im 

Rahmen der Nachprüfung sichergegangen wird, dass die gewonnenen Erkenntnisse der 

Wahrheit entsprechen (vgl. Copei 1930, 54) und der zuvor unklare Gegenstand deutlich 

erkannt wird (vgl. Schopf 2011, 105). 

3.3 Unterrichtsbeispiele mit fruchtbaren Momenten 

Im Werk Copeis finden sich einige alltagsnahe Beispiele, welche zu einem besseren 

Verständnis von fruchtbaren Momenten führen können. Sehen wir uns zum Beispiel ein 

Objekt an, meinen wir, wir hätten dieses, nachdem wir es uns angesehen haben, erkannt 

und würden über die wesentlichen Bestandteile bescheid wissen. Wird der Gegenstand 

entfernt und dann verlangt, dieses Objekt aus dem Gedächtnis heraus zu beschreiben, so 

entwickelt sich eine „innere Unruhe“ (Copei 1930, 41) wenn wir bemerken, dass wir nicht 

alle Details wiedergeben können. Ein erneutes Hinblicken öffnet den Blick für solche 

wichtigen Bestandteile. Egal wie oft man etwas angesehen hat, alleine dadurch kann man 

noch nicht von einem Kennen oder Wissen darüber sprechen (vgl. Copei 1930, 41f). Durch 

das Ansehen ist der „Sehensprozeß beendet“ (Copei 1930, 42) aber noch nicht der des 

fruchtbaren Moments (vgl. Copei 1930, 42).   

Als weiteres Beispiel führt Copei das Erlernen eines Gedichtes an, wobei hier auffällt, dass 

die stetige Wiederholung eine Aneignung der Wortfolge erleichtert, im Gegensatz zu 

einem einmaligen Versuch, diese auswendig zu lernen. Je öfter man sich damit 

auseinandersetzt, desto mehr Substanz erhalten die im Gedächtnis verbliebenen 

Zusammenhänge.   

Eine weitere Darstellung dieses Phänomens zeigt Copei in dem Beispiel auf, dass auch 

„Rechenaufgaben, die in der Lösung unterbrochen wurden, viel länger im Gedächtnis 

haften als vollendete Aufgaben“ (Copei 1930, 49). Die „Wiederaufnahme unterbrochener 

Handlungen“ (Copei 1930, 49) stellt hierbei einen Faktor dar. „Was hier bei der 

Einprägung als Akt beginnt, vollendet sich in der Reproduktion“ (Copei 1930, 49). Die 

mehrmalige Auseinandersetzung mit einer Sache bedarf einer Art Aufgliederung und 

Entflechtung, sie wird auseinandergenommen um dann wieder zu einem Ganzen 

zusammengefügt werden zu können und somit das „zu Reproduzierende“ (Copei 1930, 49) 

fruchtbar zur Erscheinung kommen zu lassen.  
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Copei beschreibt praktische Beispiele aus dem Schulalltag wie das „Milchbüchsenbeispiel“ 

(Copei 1930, 103ff), welches unter anderem im Werk von Göppel (2007, 198) für die 

Veranschaulichung eines fruchtbaren Bildungsprozesses Erwähnung findet.  

„Auf eine Schulwanderung hat einer der Jungen eine Büchse kondensierte 

Milch mitgebracht, die, den meisten Landkindern etwas Neues, schon mit 

Interesse betrachtet wird. Feierlich öffnet der Besitzer die Büchse, indem er 

an einer Stelle ein Loch in den Büchsendeckel bohrt. Er will die Milch 

ausgießen – aber keine Milch fließt heraus! Nur beim Schütteln spritzen 

einige Tropfen. Alles staunt: Wie kommt das nur? Die anderen raten ihm: 

»Du mußt das Loch größer machen«. Er tut´s – ohne merklichen Erfolg. Einer 

vermutet: »Die Milch ist wohl dick geworden, vielleicht ist das Loch 

verstopft« – aber eine Verstopfung ist nicht zu entdecken. Die anderen 

wenden auch ein: »Wir haben ja ganz flüssige Milchtropfen herausspringen 

sehen!« Der Junge beharrt: »Da muß doch etwas davorsitzen, sonst flösse die 

Milch doch heraus!« Andere sagen ihm: »Aber es sitzt doch nichts davor«. 

Der Lehrer wirft ein: »Nichts?« Antwort: »Nur Luft, sonst nichts, wir haben´s 

ja probiert«. Da meldet sich einer der Jungen zu Hilfe. Er schlägt ein zweites 

Loch in die Büchse, so wie er das schon irgendwo gesehen hat. Allgemeines 

Staunen. Denn plötzlich fließt die Milch in schönem Strahl aus der Öffnung. 

Aber sie fließt nur, solange die Büchse schräg gehalten wird. Als man die 

Büchse senkrecht hinstellt, damit die Milch zugleich aus beiden Löchern 

kommen solle, hört das Fließen wieder auf, und nur wenige Tropfen kommen. 

Die Kinder sind verblüfft. Man läßt sie mit ihren Fragen, wie das nur 

kommen könne, vielleicht ruhig erst einmal heimgehen. Man hat sich die 

Aufgabe gestellt, morgen in der Schule zu überlegen, wie das wohl komme. – 

Am anderen Tage werden die Versuche noch einmal gemacht und dann in der 

Besinnung nebeneinander gestellt. Zuerst werden die beiden Fälle überlegt, in 

denen keine Milch herauskam. Schematische Zeichnungen verdeutlichen sie. 

Wieder wird die Verwunderung darüber ausgesprochen, daß die Milch nicht 

herauskommt und daß ihr doch etwas im Wege stehen müsse. Das kann aber 

nur die Luft sein, denn nichts steht sonst im Wege. Also muß wohl im ersten 

Falle die Luft die Milch nicht ausfließen lassen. »Und im zweiten Falle« - 

»Da steht auch vor der zweiten Öffnung nur die Luft; auch hier kann nur die 

Luft die Milch zurückhalten«. – Wer ist nun »stärker«, die Milch oder die 

Luft - »Die beiden sind gleich stark, denn die Milch kann ja nicht hinaus«. – 

Und nun der dritte Fall: »Wann fließt es?« – »Wenn die Büchse schräg 

gehalten wird«. - »Wer ist nun der Stärkere?« - »An dem einen Loch die 

Milch, und zwar unten, denn da kommt sie heraus«. – »Und am oberen 

Loch?« - »Da kann die Milch nicht der Stärkere sein, da kommt sie nicht 

heraus, obwohl sie vor dem Loch steht«. Da meldet sich auch einer, der das 

Glucksen der eindringenden Luft gehört hat: »Da ist die Luft stärker 

gewesen«. - »Wie kam das?« – An der Skizze wird festgestellt, daß die 

Milch, wo sie unten zusammenfließt, besonders stark drücken muß und daß 

oben nur wenig Milch ist, die herausdrückt. - »Wer ist also stärker?« - »Die 

Luft«. – Jetzt verstehen die Kinder plötzlich die doppelte Druckbewegung der 

ausströmenden Milch und der einströmenden Luft. Jetzt sehen sie auch ein, 

warum die Milch so glatt fließen kann, wenn das andere Loch offen ist. Die 

Luft drückt ja dahinter. Noch einmal wird probiert, ob die Vermutungen 

stimmen, etwa so, daß man das Loch beim Ausfließen der Flüssigkeit aus 
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dem anderen Loche wieder zuhält. Richtig, sobald wir mit dem Finger das 

Luftloch zuhalten, hört das schnelle Fließen auf. Alle die Versuche lassen 

sich mit demselben Ereignis auch bei Wasser wiederholen. Was wir also 

notgedrungen vermutet hatten, stimmt. Die Luft kann wirklich im Wege 

stehen, die Luft übt einen Druck aus. – Jetzt melden sich auch die Jungen, 

welche ähnliche Dinge vom Ausschütte einer vollen Flasche erzählen, und 

leicht kommt man auch hier und bei jedem anderen herangezogenen Beispiel 

zur Lösung, kennt man doch jetzt die Druckwirkung der Luft“ (Copei 1930, 

103ff). 

In Rückblick auf die von Copei beschriebenen Phasen lassen sich hier besonders gut die 

Parallelen nachzeichnen, da die folgenden Phänomene auffindbar sind: 

„Stutzen, Fragen, Vermutungen, Probieren und Beobachten, Ordnen der 

Fälle, Analyse der Einzelfälle, Vergleich, Feststellung des ganzen Prozesses, 

dann Einsicht in den Zusammenhang, der in der Frage gesucht wurde“ (Copei 

1930, 105).  

In diesem Beispiel, welches Copei selbst als Lehrer erlebt hat ist dieser nur minder in den 

Fortgang eingeschritten (vgl. Göppel 2007, 198). Er hat eine glückliche Chance, welche 

eine vom Unterricht unabhängige Alltagssituation hervorgebracht hat, genutzt und die 

Fragehaltung, welche den SchülerInnen von sich aus aufgekommen ist wirken lassen, 

indem er bestärkt hat, was in eine angemessene Richtung führt und „auf nichtbeachtete 

Punkte das Augenmerk zu lenken, weiter eine geordnete Überlegung der Einzelfälle 

einzuleiten und bei der Analyse der Fälle durch Veranschaulichung zu helfen“ (Copei 1930 

105).  

Lässt man die SchülerInnen einen Gegenstand so erleben, sodass sie sich aus eigenem 

Interesse mit den dazugehörigen Gegebenheiten beschäftigen, schafft man eine Grundlage 

für fruchtbare Momente. In diesem Sinne beginnt man mit wesentlichen Dingen, welche 

das zu Erlernende betreffen, wie zum Beispiel der Existenz von unterschiedlichen 

„Farbnuancen“ (Copei 1930, 119) und „Farbschattungen“ (Copei 1930, 119) in Form von 

Experimenten und praktischer Anwendung, so fällt es den SchülerInnen leichter das 

Bedürfnis dafür zu entwickeln, mehr darüber erfahren zu wollen und in weiterer Folge 

kann der eigentliche Gegenstand, zum Beispiel ein Bild aus unterschiedlichen Materialien 

und Zeitaltern Schritt für Schritt nähergebracht werden, ohne dass die Lehrkraft einen 

Vortrag darüber hält, sondern die SchülerInnen die einzelnen Facetten, welche dann das 

Ganze ergeben, selbst erkennen, erschließen, erleben und erfahren können. Hierfür muss 

natürlich ein äußerer Anstoß erfolgen, welcher von der Lehrperson ausgeht, die einen 

gewissen Rahmen festlegt. Auch wenn dies unnatürlich erscheinen mag, kann daraus eine 

natürliche Kette von Fragestellungen und Erkenntnissen erfolgen, welche nicht nur eine 
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„flüchtige Impression“ (Copei 1930, 119) darstellt, sondern „nachhaltig“ (Copei 1930, 

119) wirken kann. 

3.4 Konsequenzen und Relevanz für die pädagogische Praxis und daraus 

resultierende Aufgaben der Lehrperson 

Wendet man nun die von Copei aufgeführten nicht methodisierbaren Herangehensweisen 

im Schulalltag an, so entstehen Herausforderungen für Lehrkräfte, welche in weiterer 

Folge als wesentliche Aufgaben dargestellt werden sollen, wenn eine fruchtbare 

Unterrichtung das angestrebte Ziel ist. Um hierbei einen Anschluss an die gängige 

Unterrichtsforschung zu eröffnen, erscheint Gruschka mit seiner „Erkenntnis in und durch 

den Unterricht“ (2009) erwähnenswert, da dieser zu ähnlichen Ergebnissen auf empirischer 

und bildungstheoretischer Basis sowie unter Einbeziehung aktueller Erkenntnisse der 

Unterrichtsforschung kommt. Ein Einbezug dieser aktuellen Forschungsbefunde soll 

aufzeigen, dass bei einem Transport von Copeis Analysen in die Gegenwart aktuelle 

Bezüge zu berücksichtigen wären. Aufgezeigt werden bei Gruschka unter anderem „die 

Defizite und Schwachpunkte des Unterrichtens“ (Gruschka 2009, 477) sowie „auf welche 

Voraussetzungen in der Erkenntnistätigkeit der Schüler aufgebaut werden kann“ (Gruschka 

2009, 477). Gruschka möchte mit diesem Werk nicht „nur die verpassten Gelegenheiten 

[zeigen; Anm. d. V.], sondern macht immer auch auf Gestaltungsmöglichkeiten 

aufmerksam“ (Gruschka 2009, 496). Den beobachteten Lehrpersonen wird nicht aberkannt, 

„dass auch diese sehr wohl in der Lage sind zu markieren, was als produktive Reaktion 

erfolgen müsste“ (Gruschka 2009, 496). Das vorliegende Material erweckt dennoch 

„Erstaunen darüber, warum (…) nicht genutzt wird, was pragmatisch als sinnvolles 

Vorgehen einsichtig gemacht werden kann“ (Gruschka 2009, 497). In jedem Unterricht 

„steckt bereits die Form, die zum Erfolg führen kann“ (Gruschka 2009, 497) wobei es zum 

Teil „ein Leichtes gewesen wäre, dem Unterricht einen anderen Verlauf aufzuprägen und 

die Chancen des Erkennens signifikant zu erhöhen“ (Gruschka 2009, 497). Die 

Konsequenzen sowie die Relevanz für den Unterricht im Sinne Copeis sollen in diesem 

Zusammenhang Erwähnung finden. Der Leser ist bei Gruschkas Werk „aufgefordert mit- 

und nachzuvollziehen, in welchem bislang nicht empirisch angemessenen Umfang 

Unterricht als pädagogisches Geschehen misslingt“ (Gruschka 2009, 10) wobei darauf 

hingewiesen wird, dass hierfür nicht bewusst negative Beobachtungen herangezogen 

wurden. In diesem Zusammenhang kann darauf hingewiesen werden, dass Bildung und 
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damit einhergehend nachhaltiges Verständnis „selten ohne Krisen ab[geht; Anm. d. V.]“ 

(Gruschka 2009, 10). 

Wenn Copei von „Lehren“ (Copei 1930, 101) spricht, meint er damit nicht das reine 

Vortragen und Überliefern von Inhalten, sondern vielmehr bedeutet dies, „eine lebendige 

Bereitschaft [zu; Anm. d. V.] wecken“ (Copei 1930, 101). Im Gegenzug dazu beschreibt 

Copei den Begriff des „Lernen[s; Anm. d. V.]“ (Copei 1930, 101), wobei es hier wiederum 

nicht um das Auswendiglernen oder aneignen von Inhalten geht, sondern „es bedeutet ihre 

Verlebendigung im suchenden Geist, in der ringenden Seele“ (Copei 1930, 101). Diese 

Unterschiede sollten Einzug in den Schulalltag finden, sodass nach einer zu fruchtbaren 

Momenten führenden Art und Weise unterrichtet wird, welche echtes Wissen und 

Erkenntnisse ermöglichen kann (vgl. Copei 1930, 101). Bei Gruschka zeigt sich, dass 

oftmals ein nicht selbst ermitteltes und bearbeitetes Wissen als „blanker Stoff präsentiert 

und auswendig gelernt“ (Gruschka 2009, 16) wird, und viele Informationsgehalte „aus 

bereits aufbereiteter Information, nicht aber aus Wissen bestehen“ (Gruschka 2009, 18). 

Aufgrund der zu bewältigenden Fülle von Inhalten, wird oftmals „vor allem oberflächlich 

in die Breite der Stoffgebiete“ (Gruschka 2009, 19) gegangen. Die Folgen dieses 

oberflächlich Gelernten sind gravierend, da ein „bloßes »Durchnehmen« im Unterricht 

nicht zureichend“ (Gruschka 2009, 477) erscheint (vgl. Gruschka 2009, 24) um die Inhalte 

eigenständig und nachhaltig auf verschiedene Bereiche anwenden zu können. Das Wecken 

einer „lebendigen Bereitschaft“ (Copei 1930, 101) könnte im Sinne Gruschkas durch 

„selbständig[es; Anm. d. V.] arbeiten, experimentieren, miteinander diskutieren, Neues 

erarbeiten und präsentieren“ (Gruschka 2009, 480) gefördert werden, wobei dies in seinen 

Beobachtungen nur in geringem Maß vorzufinden ist (vgl. Gruschka 2009, 480). Ein 

„Vormachen“ (Gruschka 2009, 484) oder „die Wiederholung dessen, was der Lehrer 

gesagt hat oder was im Text steht, ein sprichwörtliches Auswendig-Lernen“ (Gruschka 

2009, 486) kann auch bei Copei keine „Verlebendigung im suchenden Geist“ (Copei 1930, 

101) bewirken. 

Eine allgemeine Unzufriedenheit in Schulklassen, welche eine Barriere für die echte 

Aneignung von Wissen bedeuten kann, begründet Copei mit der Tatsache, dass der Fokus 

auf ein Lehren im Sinne von Vortragen und Übertragung gelegt wird, sodass die 

SchülerInnen selten erfahren und erleben können, was echtes Lernen und Erfassen bedeutet 

(vgl. Copei 1930, 112). Ein Bildungsfortgang ohne fruchtbare Momente führt unter 

Einbezug der Ausführungen von Copei zu einer Wissensaneignung, welche sich nicht in 
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den Tiefen der seelischen geistigen Weiterbildung im Sinne von Verständnis und 

Erkenntnis abspielen, sondern vielmehr nur ein oberflächliches Aneignen im Sinne einer 

uneinsichtiger Übernahme ohne Zusammenhang zu seiner Herkunft und Aussagekraft 

darstellt. Ein auf diese Weise angeeignetes Wissen ist nicht fruchtbar und ihre Anwendung 

kann schnell versagen da sie sich schwer bis gar nicht aus eigener Kraft und dem 

angeeigneten Verständnis darüber auf unterschiedliche Bereiche anwenden lassen und kein 

fester Bestandteil des Geistes geworden sind (vgl. Schopf 2011, 125). Auch Gruschka 

weist darauf hin, hier „fällt unausgesetzt die Unterforderung von Schülern auf (…). Hier 

liegt (…) eine der Quellen für Disziplinprobleme während des Unterrichts“ (Gruschka 

2009, 40). Die beobachtete Unterrichtsrealität zeigt diese Problematik auf, denn 

„wenn überhaupt, dann sind die Schüler auf (…) reduzierte Weise mit dem 

vorgegebenen Stoff zu beschäftigen. Aber genau dieser Pessimismus führt als 

vorgängige Entwertung der Sache wie als Abwertung des Vermögens der 

Schüler dazu, dass die Klasse sich letzlich nicht ernsthaft mit dem Thema 

beschäftigen mag (…) Das dürfte den Lehrer ratlos zurücklassen“ (Gruschka 

2009, 192). 

Es sollen Rahmenbedingungen und Voraussetzungen geschaffen werden, welche 

fruchtbare Momente ermöglichen, wobei wie bereits erwähnt keine methodische oder 

systematische Herangehensweise hierfür angestrebt und formuliert werden kann. Die 

Einsicht an sich, kann der Lernende nur selbst und aus eigenem Interesse erlangen, wobei 

weder der Lernende selbst, noch die Lehrkraft oder irgendeine andere außenstehende 

Person, einen solchen Moment erzwingen oder herbeiführen kann (vgl. Schopf 2011, 

127f). Bei Gruschka zeigt sich, dass sich das Erzwingen und Drängen von Beiträgen 

nachteilig auf die Motivation und somit auch auf das Vorankommen auswirkt. 

„Auf die fragende Bitte, Nachfragen zu stellen, erhält der Lehrer von einem 

selbsternannten Schülersprecher ein schroffes »Nein!« zur Antwort. (…) Der 

Lehrer formuliert seine Nachfrage »Ihr seid dran. Fragen?«“ (Gruschka 2009, 

158). „Der Lehrer vermeidet es, die schroffe Negation zu kommentieren, zu 

korrigieren oder selbst eine Frage zu stellen“ (Gruschka 2009, 159). 

Durch solche Maßnahmen erscheint der „Versuch auf Aufklärung eines Problems“ 

(Gruschka 2009, 480) verunmöglicht. In diesem Fall wird auf die Verweigerung des 

Schülers nicht eingegangen, vielmehr werden die SchülerInnen weiterhin gedrängt, Fragen 

zu stellen, obwohl es keine zu geben scheint. 

Die Haltung der Lehrperson setzt eine beständige Grundlage an Wissen und Können 

voraus, denn diese Sicherheit schafft eine Basis, mit welcher die SchülerInnen eine stabile 
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Hilfestellung erfahren können, aus eigener Kraft zu Erkenntnissen zu gelangen. Stellt die 

Lehrkraft sich mit einer geeigneten Einstellung den aufkommenden Fragen, kann eine 

Steigerung von gedanklichem Gut bei den SchülerInnen stattfinden (vgl. Glöckel 2003, 

125). Auch bei Gruschka benötigen die SchülerInnen  

„einen absichtsvoll agierenden Lehrer. Der stellt sie vor Probleme des 

Verstehens überall dort, wo sie mehr als nur etwas grundsätzlich bereits 

Beherrschtes übend sichern und eweitern“ (Gruschka 2009, 9).  

Die Aufgabe der LehrerInnen besteht nicht in der Vorgabe von Zielen, sondern vielmehr 

darin, Voraussetzungen zu schaffen und einen Forschungstrieb sowie Aufmerksamkeit 

anzuregen, indem die SchülerInnen ohne Druck oder Zwang dazu inspiriert werden, ihr 

Interesse der Thematik zu widmen (vgl. Sprenger in Copei 1969, 129; vgl. Schröder 2001, 

117). Es bedarf dazu der Bewältigung vielfältiger Haltungen und Einstellungen, wobei 

Copei in diesem Zusammenhang von einem gewissen Instinkt spricht, welchen die 

Lehrperson mit der Zeit entwickelt (vgl. Copei 1930, 103). Zudem bedarf es eines 

Beobachtens sowie in einer zielführenden „Fragehaltung“ (Copei 1930, 116), welche das 

Eigeninteresse der SchülerInnen wecken soll, welchem diese aus innerer Neugier folgen 

(vgl. Copei 1930, 117). Gruschka spricht hier von der Gefahr, dass die SchülerInnen „nicht 

selten zur Anschmiegung an eine Lehrerautorität [neigen; Anm. d. V.] (…), weil das ihnen 

die Sicherheit im Lernen verspricht“ (Gruschka 2009, 22f). Ein angemessener Umgang 

damit, ist für einen fruchtbaren Unterricht wesentlich. 

Es kommt in jeder Schulklasse vor, dass unerwartet eine vom Lehrplan abweichende 

Thematik aufkommt, welche wiederum Fragen aufwerfen kann, die den geplanten 

Fortgang der Unterrichtsstunde umwerfen oder verzögern könnte. Jedoch sollten genau 

solche Momente nicht unterbunden werden. Die Kunst der Lehrperson liegt hierbei darin, 

dass sie solche Momente erkennen und auch zulassen kann, dass das Interesse sich nun in 

eine unerwartete Richtung bewegt, am Ende aber zu nachhaltigen Erkenntnissen führen 

kann (vgl. Sprenger in Copei 1969, 11). Demnach bedarf es der Fähigkeit, solche 

Situationen, in welchen der Unterricht womöglich einen anderen Lauf nimmt, aushalten zu 

können und zu nutzen. Fatal erscheint es bei Gruschka, wenn die SchülerInnen „beginnen, 

sich für die Sache zu interessieren, aber das Resultat dieser Bemühung nicht aufgegriffen 

wird“ (Gruschka 2009, 480) woraufhin bloß aneinander vorbeigeredet wird und keine 

thematische Vertiefung und damit einhergehend der Gewinn von Erkenntnissen stattfinden 

kann. 
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Es sollte in Bezug auf das Erkennen von neuen Inhalten kein Druck entstehen, welchen die 

Lehrpersonen sich selbst oder den SchülerInnen machen. Zudem sollen nicht allzu große 

Erwartungen und Stundenziele bestehen, in welchen gegenüber der Klasse formuliert wird, 

was am Ende dieser Unterrichtsstunde gekonnt oder verstanden werden sollte, denn dies 

steht der freien Entfaltung im Wege (vgl. Sprenger in Copei 1969, 131). Frei von 

Bewertungen, Stellungnahme oder Wertung sollen die Lehrkräfte sich von ihrer 

„Rollenverhaftung lösen“ (Hirblinger in Hierdeis 2007, 105), sodass sich ein einziges 

zweifelndes »wirklich?«, »meinst du?«, »so?«, vom Lehrer eingeworfen“ (Copei 1930, 

106) als Anregung zu erweiterten Denkprozessen führen kann. Bei Gruschka findet sich 

ein Beispiel, in welchem gewissermaßen gefordert wird, dass die SchülerInnen einen 

Beitrag leisten. Diese Form von Druck mitsamt einer starken Erwartungshaltung führt in 

der Unterrichtsrealität nicht zu dem gewünschten Erfolg, dass die SchülerInnen 

Nachfragen stellen. 

Von großer Bedeutung ist es dennoch, dass die SchülerInnen nicht davor scheuen, Fragen 

und Anregungen nach außen zu tragen und ihren Gedanken freien Lauf zu lassen. Ein 

angemessener Rahmen kann hierfür geschaffen werden, wobei auf längere Sicht Vertrauen 

und Sicherheit an dieses Umfeld enstehen soll, sodass das Äußern von Gedanken aller Art 

ohne Bedenken stattfinden kann (vgl. Sprenger in Copei 1969, 10). Oftmals kommt es im 

Rahmen des Unterrichts zur einer Mehrzahl von Kommunikationsansätzen, welche von 

Seiten der Lehrpersonen angestoßen werden, wobei hier von einem Überwiegen der 

„Lehrerfrage“ (Sprenger in Copei 1969, 10) gesprochen werden kann, anstatt dass die 

SchülerInnen in Form von zielführenden Fragestellungen, wie Copei sie nennt, den 

Hergang mitbestimmen (vgl. Copei 1930, 116). Ein von Lehrerfragen dominierter 

Unterricht stellt einen eingeschränkten Rahmen dar, für die Entstehung von echten 

Denkprozessen. Als sogenannte „W-Fragen“ (Mühlhausen und Wegner 2006, 160) wie 

zum Beispiel „»wer«, »warum«, »wie«, »wann« »wo«“ (Mühlhausen und Wegner 2006, 

160) werden Lehrerfragen eingeleitet, wobei unter anderem in Form von „Wissensfragen“ 

(Mühlhausen und Wegner 2006, 161) das bereits erworbene Vorwissen abgefragt werden 

kann oder in Form von „Denkfragen“ (Mühlhausen und Wegner 2006, 161) versucht wird, 

die SchülerInnen mit ihrem etwas breiter gefächerten Hintergrundwissen relativ offen 

antworten zu lassen, wobei auch hier ein Rahmen vorgegeben wird, welcher beispielsweise 

eine freie Themenwahl oder das Aufkommen einer neuen Thematik verhindern könnte. Es 

wird dabei höchstens eine „neue Richtung oder Perspektive in Bezug auf gegebenes 

Thema“ (Mühlhausen und Wegner 2006, 161) eingeschlagen. Die Wirkung von 
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Lehrerfragen ist abhängig vom Interesse der SchülerInnen an der Thematik, wobei diese 

direkte Fragehaltung eine gezwungene Atmosphäre in der Klasse schaffen kann, in welcher 

die SchülerInnen sich gedrängt fühlen und richtige Denkanstöße unter diesen 

Voraussetzungen nur schwer möglich sind. Gruschka schreibt, dass die SchülerInnen 

vielleicht wissen, was sie  

„auf die Lehrerfrage antworten soll[en; Anm. d. V.] aber noch lange nicht, was 

die Antwort bedeutet. Es bildet sich ein Nährboden für blind dogmatische 

Behauptungen und Halbbildung“ (Gruschka 2009, 15).  

Die Antworten auf Lehrerfragen, passen einigermaßen zu den gestellten Fragen, wobei 

hierbei unklar bleibt, ob „das häufige Ausbleiben von Begründungen (…) übertrieben 

als papageisches Verhalten charakterisiert werden“ (Gruschka 2009, 486) könnte, 

„oder aber es handelt sich schlicht um die Wiederholung dessen, was der Lehrer 

gesagt hat oder was im Text steht, ein sprichwörtliches Auswendig-Lernen“ (Gruschka 

2009, 486). Angebracht erscheint das Nichtbeantworten einer SchülerInnenfrage 

allenfalls, wenn die Frage an die Klasse weitergereicht wird, sodass diese im Kollektiv 

und in Rückgriff an ihre Vorerfahrungen eine Beantwortung formulieren kann (vgl. 

Gruschka 2009, 101). In der sprachlichen Formulierung von Lehrerfragestellungen 

könnte ein Gehalt verloren gehen, welcher zu einer anregenden Einstellung hätte 

führen können oder es könnte etwas hineininterpretiert werden, sodass die 

Fragestellung eine gewisse unterbewusste eigene Haltung und Einstellung der 

Lehrperson zur Thematik vermittelt, welche keine neutrale Beschäftigung von Seiten 

der SchülerInnen mehr zulassen könnte (vgl. Mühlhausen und Wegner 2006, 163). 

Eine reine Bestimmung durch die SchülerInnen birgt zwar die „Gefahr“ (Sprenger in 

Copei 1969, 10), dass die SchülerInnen rasch davon abkommen, aus eigener Kraft 

Probleme zu lösen und durch das Abweichen kein fruchtbarer Moment stattfinden 

kann, dennoch muss die Lehrkraft gerade in diesen Situationen angemessen reagieren 

können und bis zu einem gewissen Grad zulassen „den Weg des Irrtums zu gehen, bis 

er [der Schüler bzw. die Schülerin; Anm. d. V.] durch die Sache selbst dieses Irrtums 

gewahr wird“ (Sprenger in Copei 1969, 10). Bei Gruschka kann solch eine Einstellung 

beobachtet werden, als „in der Klasse eine Diskussion [entbrennt; Anm. d. V.], die 

sich zwar von der Lektüre (…) entfernt und die Aktualität und lebensweltliche 

Vermittlung des Titels virulent werden lässt“ (Gruschka 2009, 80), jedoch lässt die 

Lehrerin in diesem Fall die Diskussion laufen. In vielen Fällen jedoch bemerkt 

Gruschka, dass es nur selten dazu kommt, 
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„dass der Nachwuchs auf Wanderschaft geht und im Durchgang durch die 

verschiedenen Paradigmen irritiert und damit gezwungen wird, sich im 

Wissen um die Strittigkeit der Verfahrensweisen letzlich begründet für ein 

Verfahren zu entscheiden. Die oft kurz angebundene Ausbildung produziert 

nicht selten den Handwerker und verhindert den Forscher“ (Gruschka 2009, 

17). 

Eine weitere negative Beobachtung macht Gruschka, als eine Lehrerin auf eine 

SchülerInnenfrage nicht direkt eingeht, „sondern verspricht, dass sie später noch einmal 

(…) [darauf; Anm. d. V.] zurückkommen werde“ (Gruschka 2009, 212). Es erscheint 

fraglich 

„warum die Lehrerin sich auf eine Klärung des aufgeworfenen Problems jetzt 

nicht einlassen will. Die Frage liefert doch die Chance, nun endlich zur Sache 

zu kommen (…). Diesen Exkurs will sie vermeiden“ (Gruschka 2009, 212).  

Zudem sollten Lehrperson behilflich sein, wenn die SchülerInnen festgefahren sind oder 

sich einer Sache ungerechtfertigt zu sicher sind (vgl. Schopf 2011, 128). Der Lehrende 

muss „Feingefühl und Takt besitzen, (…) [will er; Anm. d. V.] echtes Suchen, echte 

Sehnsucht wecken“ (Copei 1930, 127). Auf diese Weise kann der fruchtbare Moment 

gefördert werden, indem die Fragen aus dem Inneren des Kindes erwachsen, welchen aus 

eigener Kraft nachgegangen werden (vgl. Copei 1930, 103). Gefährlich erscheint laut 

Gruschka, wenn man sich „intuitiv sicher wähnt, die Schüler weder zu überfordern noch zu 

unterfordern, [denn dann; Anm. d. V.] glaubt (…) [man; Anm. d. V.], sich schon 

zureichend mit den Voraussetzungen der Schüler auseinandergesetzt zu haben“ (Gruschka 

2009, 18). Zudem kann nicht davon gesprochen werden, dass eine Lehrkraft die 

SchülerInnen leitet und einen Irrweg zulässt, wenn Aussagen getätigt werden, wie „»Reden 

wir nicht drüber, das geht in die falsche Richtung«“ (Gruschka 2009, 225). 

Eine zurücknehmende Haltung der Lehrperson stellt bei Copei eine Grundlage für 

fruchtbare Prozesse dar, wobei hier keine Resignation gemeint ist, sondern vielmehr 

verdeutlicht Copei in diesem Sinne eine Verlebendigung der sokratischen Methode, bei 

welcher er darauf hinweist, dass die Lehrkraft, welche die echte Erkenntnis fördern 

möchte, etwas von Sokrates übernehmen und sich aneignen muss indem sie die falschen 

Gedankengänge zulässt, darauf aufmerksam macht und den SchülerInnen auf diese Weise 

ein Erkennen des abwegigen Denkens eröffnet (vgl. Copei 1930, 127 und Sprenger in 

Copei 1969, 10). Diese Zurückhaltung impliziert, dass in gewissen Situationen ein Zeigen 

notwendig erscheint, „um den Erkenntnisprozess wieder in Gang zu setzen“ (Gruschka 

2009, 487). Gruschka stellt fest, dass dieses vermehrt ausbleibt, „stattdessen wurde vom 
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Lehrenden später etwas als Lösung präsentiert, was dann von den Schülern nicht mehr 

nachzuvollziehen war“ (Gruschka 2009, 487), oder aber die Lehrperson spricht eine 

Antwort, welche er an die Schülerschaft gestellt hat, selbst aus, so „als hätten es die 

Schüler getan, ohne noch zu prüfen, ob es damit bei den Schülern angekommen ist“ 

(Gruschka 2009, 486). In einem positiveren Fall interventiert die Lehrkraft „nicht 

korrigierend, sondern helfend, indem sie Brücken zur Darstellung der fortlaufenden 

Geschichte (…) baut“ (Gruschka 2009, 122). 

3.5 Verpasste Momente 

Im Rahmen des nachfolgenden methodischen Teils dieser Masterarbeit soll es unter 

anderem um die Analyse von Unterrichtssituationen gehen, wobei der Fokus nicht nur auf 

förderliche Situationen für fruchtbare Momente gelegt werden soll, sondern auch auf jene, 

welche aus unterschiedlichen Gründen einen solchen Moment verhindert haben könnten.  

„Wer vielfache Gelegenheit hat, Einblicke in unsere Schule zu nehmen, der 

erlebt es immer wieder, wie leicht auch in einem sonst so gut geführten 

Unterricht der »fruchtbare Moment« verpaßt oder übersprungen wird“ 

(Sprenger in Copei 1969, 14). 

Die Relevanz der LehrerInnenhaltung, welche mit ihren Konsequenzen für das Entstehen 

von echten Erkenntnismomenten in dieser Arbeit bereits bearbeitet wurde, zeigt sich in 

ihrer gelungenen Anwendung, wobei umgekehrt davon ausgegangen werden kann, dass 

das Ausbleiben sowie nicht Zustandekommen von fruchtbaren Momenten unter anderem 

von Seiten der Lehrpersonen mitverantwortet sein könnte. Eine Unterbindung dessen 

findet nicht bewusst statt, jedoch durch Einwände, Bewertungen und Stellungnahme kann 

es zu einem Verabsäumen von fruchtbaren Momenten kommen (vgl. Dubs 2009, 348). Der 

Einfluss der Lehrperson ist demnach, wie bereits im vorangegangenen Punkt dargestellt 

wurde, wesentlich. Mit einem Blick auf die verpassten Momente, könnte eine 

Bewusstmachung der einschreitenden Handlungen, welche beispielsweise in Form von der 

Verhinderung einer Entstehung von Konflikten und Problemlagen stattfinden, die 

geeignete Haltung verschärfen und für kommende Situationen vorbereiten (vgl. Konrad 

2011, 159). Im Vordergrund sollten die SchülerInnen stehen, welche sich ohne Wertung 

von Seiten der Lehrkräfte mithilfe ihrer Beiträge einbringen können (vgl. Dubs 2009, 296). 

In den vorab erwähnten Beobachtungen von Gruschka, lassen sich bereits einige Gründe 

für das Verpassen oder sogar Unterbinden von fruchtbaren Momenten nachvollziehen, zum 

Beispiel, als auf SchülerInnenfragen nicht eingegangen wird, wobei  
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„keine der aufbrechenden reflektierenden Rückfragen der Schüler (…) behandelt 

und beantwortet [wurde; Anm. d. V.]. Sie indizieren ein mögliches 

Bildungsinteresse von Schülern. Im Unterricht wurde es nicht auf seine 

Ernsthaftigkeit geprüft. (…) Der Lehrer verweigerte geradezu ihre Aufklärung und 

orientierte sich allein am möglichst reibungslosen Verlauf von Präsentation und 

Diskussion“ (Gruschka 2009, 171). 

Darüber hinaus kommt es vermehrt zu einer methodischen anstatt inhaltlichen Würdigung 

von SchülerInnenbeiträgen (vgl. Gruschka 2009, 480f). Falsche Antworten werden „nicht 

immanent geprüft und gemeinsam korrigiert, bis es stimmt, sondern aus Angst, die Schüler 

zu demotivieren, in der Regel positiv sanktioniert“ (Gruschka 2009, 481). Es bedarf einer 

sorgfältigen Abwägung, und damit eines Repertoirs an Erfahrungen, inwiefern von Seiten 

der Lehrpersonen in die Denkprozesse der SchülerInnen eingegriffen werden soll. Der 

Lernfortschritt sollte mit gezielten, aber nicht zu einwirkenden Hilfestellungen gefördert 

werden, wobei diese Anforderungen an die Lehrkraft nicht leicht umzusetzen scheinen 

(vgl. Dubs 2009, 348). Aufgrund der Komplexität jeder Unterrichtssituation kann trotz 

einer guten Vorbereitung „die Übertragung der Verantwortung für das Lernen schwierig 

sein oder sogar misslingen“ (Konrad 2011, 177).  

3.6 Scaffolding – die Lehrperson als Gerüst 

Im Rahmen dieser Arbeit soll der fruchtbare Moment, dessen Entstehung, Verlauf und 

Wirkung nach Copei dargestellt werden. Darüber hinaus soll ein weiterer Ansatz, der des 

sogenannten scaffolding nach Bruner, Wood und Ross aus dem Jahre 1976 herangezogen 

werden, da dieser Vergleiche und Parallelen mit Copeis Ausführungen zulässt. Der 

neuartig verwendete Begriff des scaffolding scheint in seiner begrifflichen Darstellung und 

metaphorischen Bedeutung zu bestätigen, was Copei schon viele Jahre zuvor aussagen 

wollte. Somit kann womöglich ein moderner Fortschritt des fruchtbaren Moments nach 

Copei nachgezeichnet werden und Parallelen dazu aufgezeigt werden. Mit dem Begriff des 

scaffolding wird kein neues Phänomen und auch keine weitere an die bestehenden von 

Copei formulierten Phasen hinzugefügt, vielmehr handelt es sich um eine Begrifflichkeit, 

welche inhaltlich und sinngemäß dem entsprechen könnte, was Copei mit seinen Aufgaben 

der LehrerInnen aussagen will, wobei Copei selbst dafür nie eine eigene Begrifflichkeit 

angeführt hat. Im Sinne des scaffoldings soll die Lehrperson „als Lerngerüst 

Hilfestellungen geben (…) an dem sie [die SchülerInnen; Anm. d. V.] sich halten können, 

um sich von ihm [dem Lehrer bzw. der Lehrerin; Anm. d. V.] allmählich loszulösen“ 

(Konrad 2011, 197). Vergleichbar mit Copei, stellt die Lehrkraft bei Bruner, Wood und 

Ross ein Gerüst dar, welches unsichtbar aber doch vorhanden einen gewissen Rahmen 
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vorgibt, in welchem ohne Zwang und Eingriff fruchtbare Momente gefördert werden 

können. Dieses Modell beinhaltet ein Zusammenspiel aus LehrerInnen- und 

SchülerInnentätigkeit, bei der sich erstere, an „eine an das Vorwissen anschlussfähige 

Aufgabenauswahl“ (Ledergerber Cécile 2015, 45) orientieren sollte, wobei sie  

„Interesse für das Problem wecken; Aufrechterhalten der Motivation und 

Weiterarbeit in einer vertrauensvollen, angstfreien Lernatmosphäre 

(…)[ermöglichen, sowie; Anm. d. V.] die Schülerinnen und Schüler zur 

Partizipation ermutigen und den Lernenden die Möglichkeit anbieten, am 

Unterrichtsdialog aktiv teilzunehmen“ (Ledergerber 2015, 45).  

Copeis Formulierungen erscheinen in Bezug auf die modernen Anwendungen, wie 

beispielsweise von Bruner, Wood und Ross, zurückhaltender in dem Sinne, dass die 

Lehrperson bei ihm eine gemäßigtere und diskretere Rolle einnimmt. Der Moment des 

Zufalls und der Zurückhaltung erscheint bei Copei mehr von Bedeutung zu sein, dennoch 

bringt die Lehrkraft im Sinne des scaffolding ähnlich wie bei Copei die SchülerInnen im 

besten Fall zu  

„leistungsstarken Denkstrategien und konzeptionellem Verstehen, lässt die 

Schülerinnen und Schüler Problemlösungsideen konstruieren und 

verbalisieren und initiiert damit einen konstruktiven und reflexiven 

Lernprozess“ (Ledergerber 2015, 46),  

ohne dass es zu einer Vorgabe von oder Anweisung zu Lösungsansätzen kommt (vgl. Dubs 

2009, 93). Die Fähigkeit zur Kontrollübernahme der eigenen Denkprozesse von 

SchülerInnen führt dazu, dass die Lehrkraft immer mehr aus dem Geschehen treten kann 

(vgl. Ledergerber 2015, 43). Weitere erforderliche Merkmale, Haltungen und 

Herangehensweisen, welche wiederum an Copei erinnern, sind das Anknüpfen an ein 

Vorwissen, die Bereitschaft indirekt einzugreifen und den SchülerInnen wieder auf die 

richtige Bahn zu verhelfen, wobei dies auf zurückhaltende Weise erfolgt wie zum Beispiel 

in Form von Fragen, welche den SchülerInnen dabei helfen, selbst zu erkennen, wo sie 

gerade stehen. Diese Form von Unterrichtung bedeutet für die Lehrperson eine Vielzahl an 

Anforderungen (vgl. Dubs 2009, 93). Mithilfe des scaffolding soll unter Einbezug der 

vorhandenen Kenntnisse sowie rationierten Anmerkungen eine Art des Lernens stattfinden, 

welches nicht von außen kontrolliert wird, sondern im Sinne eines „selbstgesteuerten 

Problemlösen[s; Anm. d. V.]“ (Konrad 2011, 174) vonstattengeht (vgl. Konrad 2011, 

174f). Dubs führt als häufigste Fehler, welche beim scaffolding auftreten an, dass die 

Lehrpersonen geradewegs und rasant mit den Fragestellungen auf die SchülerInnen 
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zugehen, zu rasch und direkt eingreifen oder in den Lernprozess einschreiten (Dubs 2009, 

173f).  

Neben Bruner, Wood und Ross lehnen sich weitere Autoren an Copeis Ausführen an, auf 

welche im Folgenden eingegangen werden soll. Thomas und Thomas zum Beispiel 

übernehmen Copeis Theorie, indem sie die Organisation von Lernsituationen als 

LehrerInnenaufgabe bezeichnen. Die Lehrkraft fungiert hier als eine „Planungsinstanz, die 

die Voraussetzungen für die Effektivität ihrer Tätigkeit mit reflektiert und gestaltet, Effekte 

überprüft, Ziele revidiert“ (Knoop 1999, 266). Thiersch nutzt Copeis Inhalte für sein 

Konzept, welches ein angemessenes Verhalten von Lehrpersonen zum Ziel hat (vgl. Knoop 

1999, 266). Hirblinger interpretiert die Ausführungen Copeis mit „psychoanalytisch-

pädagogische[m; Anm. d. V.]“ (Hirblinger 2007, 85-110) Hintergrund. Kötter nimmt, 

nachdem er einige literarische Erwähnungen von Copeis Inhalten aufzählt, eine kritische 

Position zu Copeis Ausführungen ein und behauptet, es habe eine Distanzierung zu den 

Inhalten stattgefunden (Kötter 1981, 176f). In seiner Diplomarbeit legt Schopf die 

Bedeutung von Copeis Ausführungen auf die „Prozessqualität von Unterricht“ (Schopf 

2011) um und kommt zu dem Schluss, dass nicht von einem Bewirken und zwanghaften 

Herbeiführen eines fruchtbaren Moments gesprochen werden kann und man nicht über das 

Verständnispotential eines anderen verfügen kann (Schopf 2011, 3). Knoop nennt darüber 

hinaus einige Vertreter aber auch Kritiker, welche sich mit Copeis Ansatz 

auseinandergesetzt haben, wie zum Beispiel Klafki Wolfgang, Hausmann Gottfried, Wehle 

Gerhard, Heimann Paul, Rauschen Berger Hans, Roth Heinrich, Wilhelm Theodor, 

Weinert Franz, Reichwein Adolf, Borowski Günter und Skowronek Helmut (vgl. Knoop 

1999, 262f). 

Bevor im zweiten Teil dieser Masterarbeit der praktische Schulalltag betrachtet wird, 

sollen drei Begrifflichkeiten Erwähnung finden, welche im Rahmen des Projektes, in 

welchem diese Arbeit entstanden ist, von Relevanz sind und auch im Sinne der in dieser 

Arbeit zur bearbeitenden Thematik des fruchtbaren Moments einen Konnex aufzeigen. 

4. Projektbezogene Begrifflichkeiten 

Im Vordergrund dieser Masterarbeit soll der fruchtbare Moment nach Copei stehen, 

darüber hinaus bezieht das Forschungsprojekt „Begabungsförderung als Kinderrecht im 

Kontext von sprachlicher, ethnischer und sozialer Diversität“ (Schrittesser, Fraundorfer 

und Perkhofer- Czapek 2015), in dessen Rahmen diese Arbeit entstanden ist, drei 
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Begrifflichkeiten ein, welche in weiterer Folge vorgestellt werden sollen. Diese Begriffe 

sollen mit der in dieser Masterarbeit behandelten Thematik des fruchtbaren Moments in 

Zusammenhang gebracht werden. Dabei handelt es sich um die Begriffe der Begabung im 

Sinne von begabungsfördernden Unterricht, des Rechts auf Bildung sowie des Phänomens 

der Diversität und Heterogenität, welche, wie sich in der nachfolgenden Erarbeitung 

herausstellen wird, gewissermaßen in Copeis Ausführungen auffinden lassen und auch 

teilweise bereits in diese integriert worden zu sein scheinen. Ein im Sinne dieser drei 

Begrifflichkeiten gestalteter Bildungsalltag könnte eine Voraussetzung für eine echte und 

nachhaltige Wissensaneignung schaffen. 

Eine allgemeine Beschreibung der Begrifflichkeiten sowie deren Relevanz bezugnehmend 

auf das Projekt sowie Bezüge, welche sich zu Copei herstellen lassen, sollen in den 

nachfolgenden Punkten behandelt werden. 

4.1 Der Begabungsbegriff 

Der dieser Masterarbeit zugrundeliegende Begabungsbegriff leitet sich unter anderem aus 

den Motiven des Kinderrechts auf Bildung ab und stellt kein starres Konzept von einzelnen 

Qualifikationen in unterschiedlichen Bereichen dar, sondern umfasst die Gesamtheit der 

Fähigkeiten und Fertigkeiten eines Menschen, welche in einer stetigen Wechselbeziehung 

und Relation zwischen individueller Veranlagung und äußeren Einflüssen stehen (vgl. 

Weilguny, Resch, Samhaber und Hartel 2011, 13f). Damit sind kein herkömmliches 

Verständnis von Hochbegabung oder überdurchschnittliche Potenziale von SchülerInnen 

gemeint. Vielmehr wird von der Annahme ausgegangen, dass jedes Kind gleichermaßen 

Potenzial hat, wohl aber auf unterschiedliche und individuelle Weise. In diesem 

Zusammenhang erscheint es sinnvoll, die Dispositionen, welche alle SchülerInnen 

mitbringen, ernst zu nehmen sowie als wertvoll zu erachten und es als pädagogische 

Aufgabe anzusehen eine Entfaltung der Potenziale zu unterstützen. Betrachtet man 

Begabung als Ressource, um Eigenständigkeit über das eigene Denken, Handeln und 

Leben zu erlangen, wobei diese Gegebenheiten nicht als wirtschaftlich verwertbares Gut 

betrachtet werden, erscheint eine Förderung in diesem Bereich sinnvoll für eine 

„Individualisierung und Personalisierung des Lernens in Verbindung (…) mit 

Chancengerechtigkeit und der Förderung aller Potenziale“ (Forschungsprojekt PH-

Steiermark 2016).  

Weiter oben [Kapitel 3.1.2.; Anm. d. V.] wurde mithilfe von Holzkamp Kritik an einem 
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veralteten Geniebegriff geübt, wobei die Argumentationen bezüglich der Definition eines 

Begabungsbegriffs im Rahmen dieses Projekts ebenso passend erscheinen. 

4.1.1 Rahmenbedingungen 

Die Förderung von Begabungen zielt vor allem auf eine realisierbare Umsetzung von 

Entwicklungen der Kinder und Jugendlichen ab, wobei Begabungsentwicklung und deren 

Förderung sowohl von familiären als auch von schulischen Faktoren abhängig sein können 

(vgl. Heller 1976, 111). Die Professionalität der Lehrpersonen stellt darüber hinaus eine 

wesentliche Grundlage dafür dar, inwiefern sich die SchülerInnen eigenständige 

Leistungen zutrauen und allgemein ein Vertrauen, Bewusstsein sowie Sicherheit über die 

eigenen Potentiale gewinnen können (vgl. Heller 1976, 117). Nicht umsonst bezeichnet 

Heller die Lehrpersonen als „Hauptagenten der Begabungs- und Bildungsförderung im 

Schulalter“ (Heller 1976, 110). 

4.1.2 Bezug und Bedeutung des Begabungsbegriffs bei Copei 

Für den institutionellen Bereich der Schule könnte dies bedeuten, dass unabhängig von den 

Begabungen der SchülerInnen ein Rahmen geschaffen werden kann, in dem fruchtbare 

Momente ermöglicht werden können. Manchen SchülerInnen fällt es leichter einen Bogen 

zu spannen, zwischen den Phasen des Aufleuchtens einer Erkenntnis und einem 

abschließenden Eingliedern und Prüfen dieser Inhalte, jedoch kann in einem geeigneten 

Rahmen, welcher vor allem durch die Lehrperson geschaffen wird, ebenso jeder 

„Durchschnittsmensch“ (Copei 1930, 15 und 19) diese Phasen durchleben und abschließen 

(vgl. Copei 1930, 18ff), wobei hier auf die in dieser Arbeit erwähnte kritische Betrachtung 

eines Geniebegriffes hingewiesen werden soll. SchülerInnen bringen folglich ein Gewisses 

Maß an Begabung mit, wobei Copei dazu schreibt, „die Erziehung kann nicht durch 

Methode ersetzen, was an Begabung fehlt“ (Copei 1930, 128). Demnach kann davon 

ausgegangen werden, dass ein und dieselbe Herangehensweise innerhalb einer Schulklasse 

nicht allen SchülerInnen gerecht werden kann, dennoch kann nach Copei trotz dieser 

Tatsache, unabhängig davon, für jeden ein Unterricht gestaltet werden, welcher Wissen, 

Erkenntnisse und Erfahrungen hervorbringt, wobei stets, in welcher Ausprägung auch 

immer, „Begabung (…) die unerläßliche Voraussetzung des Erfolges“ (Copei 1930, 61) 

darstellt.  
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Ein weiterer wesentlicher Faktor für eine erfolgreiche Unterrichtung liegt im Bereich des 

Bildungsrechts, welches im nachfolgenden Kapitel erläutert werden soll. 

4.2 Das Recht auf Bildung 

Im Rahmen des Projektes „Begabungsförderung als Kinderrecht im Kontext von 

sprachlicher, ethnischer und sozialer Diversität“ (Schrittesser, Fraundorfer und Perkhofer- 

Czapek 2015), wird das allgemeine Bildungsrecht als Grundlage von 

begabungsförderndem Unterricht betrachtet. Laut der „Allgemeinen Erklärung der 

Menschenrechte (AEMR)“ (Kaletsch/Rech 2015, 68) haben SchülerInnen das „Recht auf 

Bildung“ (Rudolf 2014, 21), wobei „die volle Entfaltung der menschlichen Persönlichkeit 

und (…) Stärkung und Achtung der Menschenrechte“ (Rudolf 2014, 21) im Vordergrund 

stehen. Es geht darum, „die Persönlichkeit, die Begabung und die geistigen und 

körperlichen Fähigkeiten des Kindes voll zur Entfaltung zu bringen“ (Rudolf 2014, 21) 

wobei die Bereiche der „Freiheit, Gleichheit und Teilhabe“ (Dangl und Schrei 2011, 10) 

einen besonderen Stellenwert einnehmen. 

Da Kinder von Beginn an Träger der Menschenrechte sind, kann von einer Gleichsetzung 

der Begriffe des Menschenrechts und des Kinderrechts gesprochen werden, wobei hier ein 

Machtverhältnis eine Rolle spielt (vgl. Kaletsch/ Rech 2015, 53f). Im Interesse der Kinder 

soll im Rahmen von gewissen Grenzen und Vorgaben gewährleistet werden, dass 

Erwachsene trotz „Vorsprung an Wissen, Erfahrung und Können“ (Rudolf 2014, 21) einen 

Beitrag zur Ausführung der Kinderrechte als Menschenrechte leisten. Rudolf schreibt in 

diesem Zusammenhang von einem „Umgang auf Augenhöhe“ (Rudolf 2014, 23), wobei 

die unterstützende Rolle, welche von Erwachsenen einzunehmen ist, nicht zu einer 

Bevormundung ausarten soll. Diejenigen Erwachsenen, welche hierbei angesprochen 

werden, können unter anderem sowohl Eltern als auch PädagogInnen sein. Für Letztere 

existieren dazu „menschenrechtliche Vorgaben für pädagogische Beziehungen“ (Rudolf 

2014, 24), welche unter anderem besagen, dass „Bildung (…) auf die freie Entfaltung der 

Persönlichkeit, der Begabung, der Kreativität und der geistigen und körperlichen 

Fähigkeiten“ (Rudolf 2014, 24) ausgerichtet sein soll, wobei eine Steigerung und 

Festigung des Selbstbewusstseins der SchülerInnen als wesentliches Anliegen angestrebt 

wird. Darüber hinaus sollen Respekt und Wertschätzung gegenüber anderen, unabhängig 

ihrer Herkunft, Geschlecht und Kultur im Sinne jeder Art von Diversität, gefördert werden, 

sodass in Zukunft Verantwortung für das eigene Handeln sowie Teilhabe an der 

Gesellschaft gewährleistet werden kann (vgl. Rudolf 2014, 24f). 
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Die Menschenrechte fordern darüber hinaus, dass Lehrpersonen keinem Kind die Fähigkeit 

absprechen sollen „Lernerfolge zu erzielen“ (Rudolf 2014, 27). In diesem Sinne werden sie 

dazu aufgefordert, genau dies in pädagogische Beziehungen mit einzubeziehen. Das 

Schlagwort Partizipation erscheint in diesem Zusammenhang bedeutsam, denn das Recht 

der Kinder darauf, sich selbst und ihre eigene Meinung einzubringen soll eine 

gleichwertige und respektvolle Perspektive schaffen, welche eine eigenständige 

Persönlichkeit der Kinder in den Vordergrund stellt (vgl. Winklhofer 2014, 57).  

In pädagogischen Beziehungen liegt die Schwierigkeit der Umsetzung und dem Gewähren 

der Rechte von Kindern zum einen darin, die Gleichheit im Sinne der Gleichwertigkeit der 

Kinder anzuerkennen sowie zu schätzen und dabei zum anderen zugleich die Ungleichheit 

zwischen Kindern und Erwachsenen nicht außer Acht zu lassen, da sonst die Gefahr 

besteht, dass Kinder „wie kleine Erwachsene behandelt“ (Maywald 2014, 91) werden.  

Neben den AEMR besteht die UN-Kinderrechtskonvention, welche 1989 in den Vereinten 

Nationen verabschiedet wurde (vgl. Kaletsch/Rech 2015, 53). Diese Konvention zielt auf 

die Förderung und Stärkung der Kindesentwicklung ab, indem die Motivation und Freude 

daran geweckt werden sollen, damit die Kinder sich in ihrer Einzigartigkeit kennenlernen 

und ein Verhältnis zu sich aufbauen können, welches Vertrauen und Zuversicht in die 

eigenen Fähigkeiten und Handlungen wecken kann (vgl. Kaletsch/Rech 2015, 59).  

4.2.1 Erforderliche Rahmenbedingungen, Ressourcen und Rolle der Lehrperson 

Ein im Sinne des Bildungsrechts gestalteter Unterricht bedarf förderlicher 

Rahmenbedingungen, welche eine angemessene Eigenwahrnehmung der SchülerInnen 

begünstigen und unterstützen kann (vgl. Kaletsch/Rech 2015, 54). Im institutionellen 

Bereich erscheint die pädagogische Umsetzung und Einhaltung des Rechts auf Bildung 

wesentlich, vor allem in Anbetracht der Tatsache, dass jedes Kind einen Schulbesuch 

wahrnimmt, welcher den Kindern „Schutz“ (Edelstein, Krappmann und Student 2014, 71) 

bieten soll, wobei ein respektvoller und wertschätzender Umgang zwischen LehrerInnen 

und SchülerInnen angestrebt werden soll. Darüber hinaus sollen Kinder „Förderung“ 

(Edelstein, Krappmann und Student 2014, 71f) erfahren, wobei auch eine Beachtung der 

Individualität der SchülerInnen im Vordergrund steht, „Anerkennung“ (Edelstein, 

Krappmann und Student 2014, 8) im Sinne von „Gleichheit“ (Edelstein, Krappmann und 

Student 2014, 71), welche eine Benachteiligung ausschließt sowie Möglichkeiten der 

„Partizipation, Beteiligung und Verantwortungsübernahme“ (Edelstein, Krappmann und 

Student 2014, 72), welche ein Gefühl dafür vermittelt mit einbezogen zu sein.  
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Erst wenn ein Schulprofil, der Schulalltag und vor allem das professionelle Handeln der 

Lehrperson diese Anforderungen erfüllen, kann von einer Umsetzung der Kinderrechte 

gesprochen werden. Im Rahmen der schulischen Bildung erscheint es darüber hinaus 

wesentlich, dass Lehrkräfte sich im Klaren über die Rechte ihrer SchülerInnen sind und die 

SchülerInnen diese Rechte kennen, spüren und erleben können. Die Rolle der Lehrperson 

steht demnach, wie bereits im vorangegangenen Teil dieser Masterarbeit, welcher die 

Entstehung und Förderung von Begabungen behandelt, im Vordergrund, wobei die 

Zustimmung und die aktive Anerkennung der rechtlichen Voraussetzungen als 

entscheidende Grundlage angesehen werden können. Ein umfassendes Wissen sowie eine 

Aufklärung über die Rechte und Pflichten aller Beteiligten, kann eine produktive 

Umsetzung im schulischen Alltag ermöglichen (vgl. Kaletsch/ Rech 2015, 64). 

4.2.2 Bildungsrecht in Zusammenhang mit Copei 

In Bezug auf die Fragestellung dieser Masterarbeit stellen die genannten Richtlinien sowie 

gesetzlichen Grundlagen einen Rahmen für eine Unterrichtung dar, welche das 

Kindeswohl in den Vordergrund stellen. Das Fördern von fruchtbaren Momenten könnte 

demnach als relevante Rahmenbedingung angesehen werden. Die Kenntnis über diese 

Grundlagen könnte Lehrpersonen behilflich sein, eine angemessene Haltung einzunehmen 

sowie in weiterer Folge eine Wissensvermittlung und damit einhergehend fruchtbare 

Momente anregen zu können. 

Kahlert und Inckemann sprechen von „Verstehen als Menschenrecht“ (Kahlert und 

Inckemann 2001, 59), wobei die Institution der Schule an dieser Stelle vordergründig 

verantwortlich gemacht wird, denn hier eröffnen sich günstige Augenblicke, in welchen 

ein verstandenes Erfahrungswissen angemessen angewendet werden kann, um eine 

gewisse Teilhabe am Geschehen, wie dem Unterrichtsgeschehen, erleben zu können. Die 

eigenverantwortliche und selbständige Anwendung solchen Wissens fördert das Vertrauen 

in die eigene Person, die Qualität des Wissens zu verbessern und Verantwortung für einen 

Zuwachs desselben zu übernehmen. Die Autoren führen in diesem Zusammenhang einen 

positiven Einfluss auf den sozialen Faktor an, da eine Einbindung in die 

Klassengemeinschaft stattfinden kann, sowie einen gesellschaftlichen Faktor, da dieses 

angeeignete Wissen eine Teilhabe eröffnen kann (Kahlert und Inckemann 2001, 59f). Die 

Menge und vor allem die Qualität des bereits erworbenen Wissens, auch als gefestigtes 

Vorwissen zu betrachten, erscheint im Sinne einer gesellschaftlichen Teilhabe förderlich, 

denn „das Weiterlernen (…) ist ein individuelles und gesellschaftliches Erfordernis“ 
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(Kahlert und Inckemann 2011, 61). In diesem Zusammenhang kann von einem 

„lebenslangen Lernen“ (Kahlert und Inckemann 2001, 61) gesprochen werden. Um dies 

selbständig bewältigen zu können, erscheint eine angemessene Erfahrungsgrundlage 

solcher Lernprozesse, welche durch eine Unterrichtung im Sinne der Förderung von 

fruchtbaren Momenten wachsen könnte, hilfreich. Als Aufgabe der Schule nennen Kahlert 

und Inckemann eine Vorbereitung „auf eine sich schnell wandelnde Informations- und 

Wissensgesellschaft“ (2001, 61). Die SchülerInnen könnten dank einer Unterrichtung, 

welche das Erleben von fruchtbaren Momenten ermöglicht und fördert, imstande sein, 

Wissen zu generieren und zu festigen, sodass sie stets darauf zugreifen können und dieses 

ggf. erneut und auf eine Vielzahl von Situationen anwenden können.  

Die Aufgabenbereiche von LehrerInnen sind vielfältig und fordern unter anderem eine 

Anregung zur Aneignung sowie Durchführung der Vermittlung von Wissen (vgl. Schlag 

2013, 137). Ein fruchtbarer Antrieb im Sinne Copeis kann durch eine gemeinsame 

Zusammenarbeit zwischen allen Beteiligten, also LehrerInnen und SchülerInnen 

untereinander und miteinander stattfinden (vgl. Rohlfs, Harring und Palentien 2014, 154). 

Im Zusammenhang von Leistungsmotivation können weitere Parallelen zu einer Haltung 

und Einstellungen von LehrerInnen im Sinne Copeis erkannt werden, welche sich im 

Umsetzen von fruchtbaren Momenten ertragreich auswirken können.  

Im folgenden Kapitel wird im Sinne des Menschen- und Kinderrechts darauf eingegangen, 

dass jeder Mensch in seinem vielfältigen und unterschiedlichen Vorkommen als 

Individuum betrachtet, behandelt und unterrichtet werden sollte.  

4.3 Diversität im Klassenzimmer 

Im Rahmen dieser Masterarbeit sowie allgemein in dem Projekt, in dessen Rahmen diese 

Arbeit entstanden ist, soll eine Begabungsförderung im Sinne einer unvermeidlichen und 

stets mit einzubeziehenden Heterogenität
3

 in den Vordergrund gestellt werden (vgl. 

Schrittesser, Fraundorfer und Perkhofer- 

Czapek 2015). Lernfortschritte, Wissensaneignung und daraus entstehende 

Begabungsentfaltung erscheinen aufgrund von Heterogenität und Diversität 

                                                           
3 Die Begriffe Heterogenität und Diversität werden in Buddes Analysen nahezu synonym verwendet, wobei 

sie im schulischen Bereich, welcher „keineswegs ein neutraler Ort“ (Budde 2012, 531) ist „ebenso bearbeitet 

wie überhaupt hervorgebracht“ (Budde 2012, 531) werden. Diese Begriffe sind „ebenso vielschichtig und 

schillernd wie empirisch und theoretisch weitgehend ungeklärt“ (Budde 2012, 526). 



46 

unterschiedlich leicht zugänglich, weshalb eine angemessene Herangehensweise den 

pädagogischen Spielraum Begabungen zu fördern, fruchtbarer erscheinen lässt. Als 

wesentlicher Bestandteil des Unterrichtsgeschehens zählt der Umgang mit einer Vielfalt 

von Kindern und Jugendlichen. Aus pädagogischer Sicht lässt sich festhalten, dass von 

dieser Vielfältigkeit ausgegangen werden muss, wobei sich diese nicht defizitär, sondern 

als Chance und Möglichkeit erweisen kann (vgl. Prengel 2006). 

Die Dimensionen der Unterschiedlichkeit sind sehr weitläufig und können unter anderem 

im Rahmen von 

„Leistungsfähigkeit; Alter; Geschlecht, sozialer, familiärer, ökonomischer 

und kultureller Hintergrund; biografische Erfahrungen; Lernstil; psychische 

und physische Konstitution; Sprachkompetenz; Migrations- und 

Bildungshintergrund; Interessen, Begabungen und motivationale 

Orientierungen; Selbstwirksamkeitsüberzeugungen u.Ä.m.“ (Wischer 2009) 

angesiedelt werden. Um eine stereotypische und versteifte Ansichtsweise einer Schulklasse 

zu verhindern, erscheint es sinnvoll, die Heterogenität der Gruppe im Vordergrund zu 

halten. In einer Untersuchung von Krenn zum Thema „Bildungsbenachteiligung in Form 

geringer Schriftsprachkompetenzen“ (Krenn 2013, 192) zeigt sich beispielsweise, dass es 

unabhängig von sozialer Herkunft im Bereich der Schrift und Sprachkompetenz zu 

Benachteiligungen kommen kann und komplexe Barrieren für die heterogene Gruppe zur 

Folge haben kann (Krenn 2013, 191ff). Diese Benachteiligungen können sich auf 

vielfältige Art und Weise zum Beispiel im sozialen oder schulischen Bereich auswirken 

und können in weiterer Folge eine Anpassung an die Gruppe erschweren (Krenn 2013, 

193). Eine „Verschränkung benachteiligender Faktoren“ (Krenn 2013, 193) kann im 

schlimmsten Fall „Lernschwächen“ (Krenn 2013, 193) zur Folge haben. Zudem können 

„kritische Lebensereignisse und (…) [mangelnde; Anm. d. V.] Ressourcen für ihre 

Bewältigung sowie spezifische schulische Erfahrungen eine entscheidende Rolle“ (Krenn 

2013, 194) bei der Entwicklung komplex heterogener Schulklassen spielen. Angelehnt an 

Krenns Ausführungen zum Thema der Schrift und Sprachkompetenz soll deutlich werden, 

dass nicht von einer homogenen Schulklasse ausgegangen werden kann und dass diese 

Tatsache gewisse Risiken in sich birgt, welchen angemessen entgegengewirkt werden 

sollen. 

Die Unterschiedlichkeiten innerhalb einer Schulklasse können sich unter anderem auf 

kognitive Fähigkeiten sowie auf motivationale Aspekte beziehen. In Bezug auf das Recht 

auf Bildung, welches in dieser Arbeit bereits Erwähnung gefunden hat, „besteht - 



47 

unabhängig von Effizienzkriterien - die Verpflichtung des Staates und der Gesellschaft, 

jedem Bürger eine individuell angemessene Schulbildung zu ermöglichen. Das Recht (und 

die Pflicht) auf Bildung ist unteilbar“ (Heller 1976, 109). Wendet man Krenns 

Ausführungen auf allgemeine Bildungsbenachteiligungen im schulischen Alltag an, könnte 

die Relevanz und „Bedeutung der Basisbildung“ (Krenn 2013, 199) einen wesentlichen 

Faktor im Bereich der Bildung und Unterrichtung heterogener Schulklassen als Kinder- 

und Menschenrecht darstellen (vgl. Krenn 2013, 197ff). 

Aufgrund der sich ständig verändernden Lebensverhältnisse, welche sich unter anderem 

auf familiäre sowie gesellschaftliche Bereiche beziehen können und alle SchülerInnen als 

auch Lehrperson betreffen, kann davon ausgegangen werden, dass sich die Heterogenität 

der Schulklassen immer mehr erweitern wird (vgl. Dubs 2009, 67).  

Die Vielfältigkeit der SchülerInnen könnte sich als vorteilhaft für alle Beteiligten erweisen, 

wenn man bedenkt, dass die heterogene Klasse sich untereinander Hilfestellungen bieten 

kann und somit auch voneinander gelernt werden kann. In einer homogenen Schulklasse 

könnten Lernfortschritte weniger intensiv vonstattengehen, da weniger Reibungspunkte 

sowie Fragen aufkommen könnten und gerade diese Fragestellungen, welche offen 

geäußert werden, allen Beteiligten zu einem besseren Verständnis einer Thematik 

verhelfen könnte (vgl. Dubs 2009, 207). 

Die „Idee einer universalen Gleichheit aller Menschen in ihrem Recht auf Leben und ihrer 

Würde als Mensch“ (Prengel 2006, 7) führt dazu, dass „»Gleichheit« zu einem obersten 

Wertbegriff in den Katalogen der Menschen- und Bürgerrechte“ (Prengel 2006, 7) werden 

konnte. Ohne dabei die Unterschiedlichkeiten innerhalb der Menschen als negative 

Gegebenheit zu betrachten, bedarf es vor allem im Bereich der Bildung einer Sichtweise, 

welche die respektvolle Anerkennung eines jeden Individuums möglich macht, wobei zur 

selben Zeit die Gleichberechtigung sowie die Unterschiedlichkeit, sowohl im Bereich der 

Schule als auch darüber hinaus, anerkannt werden soll (vgl. Prengel 2006, 7ff). 

4.3.1 Notwendige Ressourcen und Rolle der Lehrperson 

Unterschiedliche Formen der Bewältigung und des Umgangs, welche Krenn nennt, 

könnten in vielfältigen Erscheinungsformen und Ausprägungen von Heterogenität hilfreich 

erscheinen. Als förderlich und wirksam erachten die Teilnehmer in Krenns Untersuchung 

neben Einbezug und Mitspracherecht als Teilhabe eine Gesprächsbasis zwischen Lehrkraft 

und Schülerschaft, welche Geduld und Respekt beinhalten (vgl. Krenn 2013, 200-206). 
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Förderlich erscheint zudem das „Infragestellen der normierten Standards“ (Krenn 2013, 

206) und zugleich die „Anerkennung der Diversität“ (Krenn 2013, 206). Im Sinne der 

Heterogenität und Diversität sollten die individuellen Kompetenzen vordergründig bleiben, 

um eine gerechte Bildung und Unterrichtung zu ermöglichen (vgl. Krenn 2013, 197).   

Der Umgang mit Diversität fordert Lehrpersonen, unabhängig von der unterrichteten 

Schulstufe, zu einem Handeln auf, welches sich stetig, an die unvorhersehbaren 

Veränderungen und wachsenden Unterschiedlichkeiten im schulischen Alltagsgeschehen 

anpassen muss (vgl. Rohlfs, Harring und Palentien 2014, 243). Die individuelle 

Unterstützung und Begleitung stellen einen bedeutsamen Aspekt in der Unterrichtung von 

heterogenen Klassen dar. Kommunikation und Interaktion sowie die Förderung von 

Selbstständigkeit im Rahmen einer unterstützenden Gestaltung des Unterrichts stellen 

darüber hinaus eine Möglichkeit dar, mit Heterogenität umzugehen (vgl. Krammer 2009, 

22). Die Funktion der Lehrperson spielt demnach eine wesentliche Rolle, wobei 

Chancenungleichheiten und Bildungsbenachteiligung durch eine angemessene 

Herangehensweise vermindert werden sollen, indem SchülerInnen ihre eigenen 

Fähigkeiten erkennen und verbessern können sowie eine „Anerkennung von Pluralität und 

der Umgang mit Heterogenität“ (Rohlfs, Harring und Palentien 2014, 244) als 

Voraussetzung in die pädagogische Herangehensweise integriert wird.  

Die Gestaltung eines Unterrichts, welcher der heterogenen Schulklasse gerecht werden 

kann, bedarf einer Einsicht in die vielfältigen Individuen mitsamt ihrer Fähigkeiten, 

Lernfortschritte zu erzielen und Wissensaneignung erleben zu können. Eine angemessene 

und auf die SchülerInnen abgestimmte Unterstützung ist von Bedarf (Dubs 2009, 68). Eine 

solche Unterrichtsgestaltung könnte günstige Voraussetzungen im Bereich des Lehrens 

und Lernens bieten, wobei auch hier darauf hingewiesen werden soll, dass „sich aufgrund 

der Heterogenität u. a. höhere Anforderungen im Bereich der individuellen Förderung“ 

(Clausen, Weingartner und Wegner 2013, 318) stellen wobei ein „Abbau von Hierarchien“ 

(Prengel 2006, 14) notwendig erscheint. 

4.3.2 Zusammenhang mit dem fruchtbaren Moment 

In Anbetracht der herausfordernden aber essentiellen Funktion der Lehrpersonen, 

Unterschiedlichkeiten anerkennen und vor allem angemessen damit umgehen zu können, 

kann der Bezug zum fruchtbaren Moment insofern hergestellt werden, als dass der Einfluss 

und die Handlungen der Lehrkräfte besonders im Vordergrund stehen, da ohne gewisse 

Strukturen und Rahmenbedingungen, welche von außen geschaffen werden, weder ein 
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angemessener Umgang mit Diversität noch eine Unterstützung von fruchtbaren Momenten 

gewährleistet werden kann. Die Grundhaltungen, Einstellungen sowie Erfahrungen der 

LehrerInnen spielen hier eine große Rolle, wobei das Erlangen von fruchtbaren Momenten, 

ungeachtet jeglicher Pluralität und Heterogenität, als Ziel der Unterrichtung betrachtet 

werden könnte. Das Anknüpfen an ein Vorwissen scheint zudem einen Zusammenhang 

darzustellen (vgl. Krammer 2009, 17). Als unterstützender Part soll die Lehrperson, 

vergleichbar mit der Umsetzung von Bildungsrechten sowie im Kontext der Förderung von 

fruchtbaren Momenten „zur Entfaltung kulturellen Reichtums und zum Respekt vor 

Individualität in der Erziehung“ (Prengel 2006, 13) beitragen. In Bezug auf Copei und der 

Suche nach den Zielen von Unterricht und Schule schreibt Knoop, dass Lehrkräfte stets mit 

einer Vielfalt von Individuen zu tun hat, jedoch jeden SchülerInnen die gleichen Chancen 

und Rechte eingeräumt werden sollten (vgl. Knoop 1999, 268). 

Bevor die theoretischen Darlegungen empirisch überprüft werden, soll im folgenden 

Kapitel ein Zwischenergebnis formuliert werden, welches die wesentlichen Aussagen 

zusammenfassend darstellt. 

5. Zusammenfassung des theoretischen Teils - Zwischenergebnis 

Der Pädagoge Copei befasst sich mit dem „fruchtbaren Moment im Bildungsprozeß“ 

(1930) und erkennt in der Wechselrede des bekannten Werkes „Menon“ (Wolf 1994) eine 

Möglichkeit, den fruchtbaren Moment voranzutreiben. Angelehnt an die von Copei zur 

sokratischen Mäeutik angemerkten Ausführungen wird eine Abfolge von Phasen deutlich, 

in welcher das Gesagte von beispielsweise einer Lehrperson, von SchülerInnen 

aufgenommen und in weiterer Folge mit bereits in diesem Bereich gesammelten 

Erfahrungen in Verbindung gebracht werden kann. Diese Verknüpfung treibt einen 

Verstehensprozess an, welcher von außen angestoßen wurde, jedoch in jedem Subjekt auf 

individuelle Weise, je nach Vorwissen, Auffassungsvermögen und Interesse eine Stufe 

höher getragen werden kann um eine Überwindung des Moments, in dem keine volle 

Klarheit besteht, zu einem fruchtbaren Moment zu erheben. Die bedeutsame Rolle der 

Lehrkraft für den Anstoß von fruchtbaren Momenten wird dadurch deutlich, darüber 

hinaus besteht keine Methode oder Systematik, welche hierfür angewandt werden kann. 

Der Anstoß kann unterschiedlich aufgefasst werden, verschieden lange dauern sowie mehr 

oder weniger Unterstützung benötigen. Hierbei steht die Individualität und Diversität der 

SchülerInnen im Vordergrund. Insbesondere die Unterschiedlichkeit der 
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Aufnahmefähigkeit als auch die Abweichung im Bereich der Spannungsbreite sowie 

Überwindbarkeit der Kluft zwischen Fragehaltung und erleuchtenden Momenten scheinen 

hierbei beachtenswert. Nachdem der Anstoß mitsamt einer Fragehaltung gegenüber einer 

unklaren Gegebenheit stattgefunden hat, kommt es zu einer Analyse sowie Ordnung der 

einzelnen Bestandteile. Oftmals kann erst nach einer Weile der Vorbereitung und 

Gliederung der fruchtbare Moment erreicht werden, wobei nach einer vollendenden Phase 

der Prüfung und Eingliederung der neuen Erkenntnisse und Lösungen echtes und 

nachhaltiges Wissen zu einem Teil des geistigen Bestandes werden kann (vgl. Copei 1930, 

30f). Das Durchlaufen der folgenden Prozesse ist wesentlich dafür, Erkenntnisse eigens 

und selbst erwachsen lassen zu können (vgl. Copei 1930, 29f). 

Unter Einbezug des Projektes, in welchem diese Masterarbeit entstanden ist, wurden in 

Rückführung auf die Darlegungen Copeis die Begrifflichkeiten der Begabung, des 

Bildungsrechts und der Diversität betrachtet, welche im Sinne des fruchtbaren Moments 

Einzug in und Einfluss auf den schulischen Alltag finden sollen. Die Förderung von 

Begabung stellt eine pädagogische Aufgabe dar, welche im Sinne des Bildungsrechts eine 

Grundlage für einen erfolgreichen Bildungsfortschritt darstellt. Bei Copei stellt Begabung 

eine Voraussetzung für das Hervorbringen von Erkenntnissen dar, wobei die Ausprägung 

unterschiedlich ausfallen kann und unter anderem von der Gestaltung des Unterrichts und 

damit unter anderem von der Herangehensweise der Lehrpersonen abhängig ist. Das Recht 

auf Bildung ist gesetzlich verankert und bedarf in seiner Umsetzung, vor allem im 

institutionellen Bereich der Schule wiederum einer angemessenen Herangehensweise, 

welche unter anderem der Hervorbringung von Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten und 

Möglichkeiten dienen soll. Bei einer Förderung von Begabungen, welche als Bildungsrecht 

betrachtet werden kann, sollte von einer Vielfalt und Unterschiedlichkeit innerhalb der 

Lernenden und zu Fördernden ausgegangen werden. Der Umgang mit dem komplexen 

Vorkommen von Diversität z.B. innerhalb einer Schulklasse bedarf unter anderem einer 

Anerkennung des Phänomens und damit verbunden einer aktiven Einbindung in die 

unterrichtlichen Herangehensweisen, sodass die Bildungschance allen Beteiligten 

zukommen kann. Insofern stehen die drei bearbeiteten Begrifflichkeiten in einem 

gemeinsamen Bezugsrahmen. Vorab soll darauf hingewiesen werden, dass im Rahmen der 

empirischen Betrachtung nicht explizit auf diese Begrifflichkeiten eingegangen werden 

kann, jedoch zeigt sich in den jeweiligen abschließenden theoretischen Bezügen zu Copei 

eine dazu implizierte Relevanz für gelungene Lernprozesse im Sinne von fruchtbaren 

Momenten, was darauf hinweisen könnte, dass dies miteinander einhergeht. 
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Der zweite Teil dieser Masterarbeit befasst sich mit der methodischen Überprüfung der 

theoretischen Gegebenheiten aus dem ersten Teil. Darüber hinaus wird eine Verknüpfung 

zwischen den beiden Teilen stattfinden, um die Forschungsfrage beantworten zu können. 
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II Empirischer Teil 

6. Projektbeschreibung 

Diese Masterarbeit steht in Zusammenhang mit dem Projekt „Begabungsförderung als 

Kinderrecht im Kontext von sprachlicher, ethnischer und sozialer Diversität“ (Schrittesser, 

Fraundorfer und Perkhofer- Czapek 2015), welches sich mit sechs österreichischen 

Schulen beschäftigt, deren Schulprofilen zu entnehmen ist, dass sie sich an der Förderung 

von Begabung orientieren und ihre Unterrichtung danach ausrichten. Das Projekt wird in 

Zusammenarbeit und Kooperation mit pädagogischen Hochschulen aus Salzburg, 

Steiermark, Wien und Krems, dem Bundeszentrum für Begabungsförderung und 

Individualisierung (BZBFI), dem Bundesministerium für Bildung (BMBF), der 

österreichischen Zeitschrift für Berufsbildung (ÖZB) sowie der Universität Wien 

ausgeführt, wobei Interviews mit SchulleiterInnen, LehrerInnen als auch SchülerInnen 

sowie videobasierte Unterrichtsbeobachtungen eine Datensammlung für die Untersuchung 

der namengebenden Phänomene des Schulalltags darstellen (vgl. Schrittesser, Fraundorfer 

und Perkhofer- Czapek 2015).  

6.1 Datenauswahl 

Die im Rahmen dieser Masterarbeit verwendeten Daten bestehen aus vier Interviews mit 

Lehrpersonen sowie drei Videografien von Unterrichtseinheiten aus drei Wiener Schulen, 

wobei die in dieser Arbeit zu untersuchenden Phänomene sowohl in zwei Mittelschulen 

(Sekundarstufe I) als auch einer Bundeshandelsakademie (Sekundarstufe II) beleuchtet 

werden. Es wird davon ausgegangen, dass fruchtbare Momente unabhängig von Schulstufe 

und Schulart vorkommen, deshalb dient die Auswahl der herangezogenen 

Datenmaterialien als exemplarische Darstellung, welche eine Beantwortung der 

Forschungsfrage ermöglichen soll. Darüber hinaus wird davon ausgegangen, dass neben 

der Unabhängigkeit von Schulart und Schulstufe auch das beobachtete Unterrichtsfach 

unabhängig auszuwählen ist, da im Fokus weniger die unterrichteten Inhalte liegen, 

sondern vielmehr das Auffinden von fruchtbaren Momenten und in weiterer Folge die 

Verknüpfung von Theorie und Praxis, welche nicht zwangsläufig an die Unterrichtseinheit 

gebunden zu sein scheint. 

Im Rahmen dieser Masterarbeit soll anhand dieser Daten untersucht werden, inwiefern eine 

angemessene Haltung von Seiten der Lehrpersonen im Rahmen der Interviews thematisiert 
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wird und in weiterer Folge im praktischen Schulalltag umgesetzt wird. Im Fokus der 

empirischen Untersuchung stehen die Lehrkräfte, deren Aussagen im Rahmen der 

Interviews mit den pädagogischen Herangehensweisen in der Unterrichtungsrealität in 

Zusammenhang gebracht werden sollen, wobei mithilfe der dokumentarischen Methode 

untersucht werden soll, ob die getätigten Aussagen im Schulalltag sichtbar gemacht 

werden können und mit dem Gesagten übereinstimmen. Darüber hinaus soll insbesondere 

auf das Vorkommen und Aufkommen von fruchtbaren Momenten sowie auf Situationen, 

welche ein Fruchtbarwerden von Lernprozessen verhindert haben, geachtet werden. Dies 

gilt es in der Unterrichtspraxis zu überprüfen. Die gewonnenen Erkenntnisse sollen der 

Beantwortung der Forschungsfrage dienen. 

WMS 1 

Für die Bearbeitung dieser Mittelschule werden ein Interview mit acht Lehrpersonen und 

eine Videografie einer in der dritten Schulstunde stattfindenden Deutschstunde 

herangezogen. Hierbei handelt es sich um eine dritte Klasse. Bei der Lehrerin handelt es 

sich um Lw1 aus dem Gruppeninterview, welche gemeinsam mit 18 SchülerInnen eine 

Kurzgeschichte bearbeitet.  

WMS 2 

Die ausgewählten Daten dieser Schule bestehen aus einem Gruppeninterview mit vier 

Lehrkräften sowie einer Unterrichtsaufnahme, welche eine in einer dritten Schulstunde 

stattfindende Deutschstunde in einer dritten Integrationsklasse einer Wiener Mittelschule 

zeigt. Bei Lw1 aus dem Video handelt es sich um Lw2 aus dem Gruppeninterview, welche 

gemeinsam mit einer zweiten Lehrerin und 22 SchülerInnen die Themen Mittelalter, 

Reformation und Hexen bearbeiten.  

HAK 

Bei der Bearbeitung dieser Schule werden zwei LehrerInnen- Interviews herangezogen, 

wobei es sich hierbei um ein Einzelinterview und ein Gruppeninterview mit insgesamt vier 

Lehrpersonen handelt. Zudem wird eine Unterrichtsaufnahme des Faches „Business 

Training“ bearbeitet, welche in der zweiten Schulstunde einer dritten Klasse mit 18 

SchülerInnen einer Wiener Handelsakademie stattfindet. Beide in dieser Unterrichtseinheit 

unterrichtenden Lehrkräfte waren bei den Interviews anwesend. Lw1 aus dem 

Einzelinterview ist demnach gleichzeitig Lw3 aus dem Gruppeninterview und die 
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weibliche Lehrperson in der Videografie. Bei der männlichen Lehrkraft handelt es sich um 

Lm1 aus dem Gruppeninterview.  

Die in dieser Masterarbeit angewendete Methode, mitsamt einer Begründung dieser 

Auswahl, wird im nachfolgenden Kapitel dargestellt. 

7. Methodische Herangehensweise 

Nachdem sowohl für die im Rahmen des Projektes durchgeführten Interviews als auch 

angefertigten Videografien formal korrekte Transkripte erstellt wurden, beinhaltet der 

empirische Teil dieser Masterarbeit eine rekonstruktive Bearbeitung der Aussagen von 

Lehrkräften aus den Interviews sowie von aussagekräftigen Sequenzen aus den 

Videografien. Hierfür wird die dokumentarische Methode nach Bohnsack
4

 (2008) 

angewendet.  

Für die Beantwortung der in dieser Masterarbeit gestellten Forschungsfrage  

Stellen Lehrpersonen gegenwärtig ihren Unterricht in Zusammenhang 

mit fruchtbaren Momenten nach Copei? Streben sie eine Umsetzung 

davon an und lässt sich dies im Schulalltag sichtbar machen? 

erscheint eine freie Interpretation der Inhalte nicht aussagekräftig, weshalb die 

dokumentarische Methode herangezogen wird, um anhand der vorliegenden Daten und 

Materialien rekonstruktiv und somit intersubjektiv nachvollziehbare Interpretationen und 

Analysen anfertigen zu können. Die Anwendung dieser Methode eröffnet die Möglichkeit, 

sich unbegrenzt auf die Aussagen und Geschehnisse stützen zu können, wobei hierbei ein 

wesentlicher Vorteil dieser methodischen Herangehensweise in den vorhandenen 

Videografien liegt, da eine wiederholbare Ansicht möglich ist, welche die 

Unterrichtsgeschehnisse reproduzierbar deutlich machen. Dadurch kann der Fokus 

verschoben werden, sowie unterschiedliche Herangehensweisen und Blickwinkel gewagt 

werden und somit eine genauere Beschreibung des Beobachteten formuliert werden. Die 

Aussagekraft der Videoaufnahmen könnte durch die Tatsache intensiviert werden, dass 

kein Eingriff von ForscherInnen stattfindet und somit die Schulwirklichkeit dargestellt 

werden kann (vgl. Krammer 2009, 158f). 

                                                           
4
 Angelehnt an die „Tradition der Wissenssoziologie“ (Bohnsack, Nentwig- Gesemann, Nohl 2007, 9) aus 

dem Jahre 1952 nach Karl Mannheim, hat Bohnsack die dokumentarische Methode unter anderem für den 

Bereich der Bildungs- und Erziehungswissenschaft weiterentwickelt (Bohnsack 2008, 31). 
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Die rekonstruktive Herangehensweise beinhaltet den Vorteil, dass die einzelnen Schritte 

und Abfolgen zirkelhaft umgekehrt sowie zurückverfolgt werden können, „eine derartige 

Dynamik des Forschungsprozesses ist Voraussetzung dafür, die Beschränkungen sowohl 

einer empirielosen Theorie wie auch einer theorielosen Empirie zu überwinden“ (Bohnsack 

2009, 13). Die Vorgehensweise der dokumentarischen Methode nach Bohnsack erfolgt in 

vier Schritten. Zuerst soll eine sequenzanalytische Bearbeitung der Transkripte 

vorgenommen werden, um das Gesagte (was) in Form einer formulierenden Interpretation 

herauszuarbeiten. In einem weiteren Durchgang wird im Rahmen einer reflektierenden 

Interpretation der Fokus darauf gelegt, wie etwas gesagt oder getan wird und versucht 

dann, verschiedene Lesarten im Sinne von Typenbildungen zu bilden (vgl. Bohnsack, 

Nentwig- Gesemann, Nohl 2013, 15). Es wird rein am Material gearbeitet, ohne etwas 

hineinzuinterpretieren, um zu sehen, wie sich der Inhalt rekonstruktiv aufbaut und 

gestaltet. Der „Sinngehalt“ (Bohnsack 2008, 21) baut sich auf und lässt gewisse Muster 

erkennen, welche einen Kontrast zwischen dem was und dem wie aufzeigen. Dieses 

Vorgehen wird in weiterer Folge an einem zweiten Interview oder einer zweiten 

Videografie angewendet um daraufhin Fallübergreifend untersuchen zu können, wie 

beispielsweise die eine oder die andere Schule bzw. Lehrperson mit derselben Thematik 

umgehen und ob andere Orientierungshorizonte ausgemacht werden können (vgl. 

Bohnsack, Nentwig- Gesemann, Nohl 2013, 16f). Die dokumentarische Methode verweist 

auf den „Sinngehalt“ (Bohnsack 2008, 21) der in den Interviews dokumentierten 

Antworten auf bestimmte Fragen sowie den dokumentarischen Sinn der Inhalte der 

Videografien. Im Rahmen der Interviews soll nach Bohnsack bestenfalls eine offene 

Befragung stattfinden, sodass eine überwiegend selbst strukturierte Darstellung und 

Formulierung der Gegebenheiten stattfinden kann. Die Beantwortung der Fragestellungen 

soll zudem nach eigenem Ermessen erfolgen, wobei die Lehrpersonen selbst abwägen, 

inwieweit sie auf eine Frage eingehen wollen (vgl. Bohnsack 2008, 20). Die individuellen 

Äußerungen sollen in weiterer Folge nicht in allgemeine Relationen gebracht werden, denn 

es soll nur im Kontext der nachvollziehbaren Zusammenhänge in Herleitung durch die im 

Interview geäußerten Aussagen ein Sinngehalt herausgearbeitet werden (vgl. Bohnsack 

2008, 21). Diese Herangehensweise macht eine „methodische Kontrolle“ (Bohnsack 2008, 

21) sowie einen Nachvollzug des Gesagten möglich, indem in erster Linie der Fokus 

darauf gelegt wird was gesagt wird, denn dahinter lässt sich mithilfe der dokumentarischen 

Methode rekonstruktiv herausarbeiten, wie diese Aussagen zu verstehen sein könnten. 
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Die Auswahl der methodischen Herangehensweise begründet sich unter anderem in der 

Aussagekraft der fall- und typenübergreifenden Gegenüberstellung bzw. 

Zusammenführung der untersuchten Schulen. Da davon ausgegangen wird, dass fruchtbare 

Momente unabhängig von Schulart und Schulstufe vorkommen, kann mithilfe der 

abschließenden Bildung von Typen (vgl. Bohnsack 2009, 21) erkannt werden, ob sich 

durch alle untersuchten Schulstufen und Schularten hindurch Gemeinsamkeiten oder 

Unterschiede erkennen lassen. Die Vergleichbarkeit der Ergebnisse soll mithilfe der 

dokumentarischen Methode Berührungspunkte sichtbar machen.  

Ziel dieser methodischen Anwendung ist eine erfolgreiche Wissensvermittlung 

rekonstruktiv nachvollziehen sowie in weiterer Folge in das professionelle Handeln mit 

einbeziehen zu können. Die Komplexität in allen Phasen des Aufkommens von 

fruchtbaren Momenten, sowie die Einstellungen der Lehrpersonen dazu, könnten 

aufschlussreiche Erkenntnisse darüber liefern, inwiefern deren Herangehensweisen auf 

fruchtbare Momente abzielen und die SchülerInnen in ihrer Unterschiedlichkeit zu einer 

Erkenntnis und einem Verständnis über das Gelernte zu bringen. Bestenfalls soll ein 

Einblick in unterschiedliche, fruchtbare Herangehensweisen ermöglicht werden. 

7.1 Exemplarische Darstellung einer formulierenden Interpretation
5
 

Mithilfe der formulierenden Interpretation soll ein „Überblick über das (…) aufgezeichnete 

Gesprächs- bzw. Diskussionsmaterial in Form eines thematischen Verlaufs“ (Przyborski 

2004, 50) geschaffen werden. Im Sinne der dokumentarischen Methode ist zwischen dem 

sogenannten atheoretischem oder auch konjunktivem Wissen und dem theoretischen 

Wissen, welches auch als reflexives Wissen bezeichnet wird, zu unterscheiden (vgl. 

Bohnsack 2009, 15). Das theoretische Wissen kann den Personen zugänglich sein, wobei 

das atheoretische „als stillschweigendes oder implizites Wissen“ (Bohnsack 2009, 15) gilt, 

welches Personen selbst nicht reflexiv zugänglich ist. Mithilfe der dokumentarischen 

Methode soll ein „kontrollierter Zugang zu diesen handlungsorientierten 

Wissensbeständen“ (Bohnsack 2009, 15) eröffnet werden. Die „Intensität in Gesprächen 

und Interaktionen“ (Przyborski 2004, 52), ein „Wechsel der (…) Textsorte (von einem eher 

argumentativen Stil zu einem erzählenden) oder die besonders lange und ausführliche 

Behandlung eines Themas“ (Przyborski 2004, 52) deuten auf „Passagen [hin; Anm. d. V.], 

die eine hohe Relevanz für die Untersuchten haben, in dem Sinn, dass sich die Gruppe auf 

                                                           
5
 Diese Darstellung soll exemplarisch aufzeigen, wie eine formulierende Interpretation aussehen kann. Alle 

weiteren für diese Arbeit verfassten formulierenden Interpretationen finden sich im Anhang [Anm. d. V.]. 
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der Basis gemeinsamer Erfahrungsräume, d.h. konjunktiv, verständigt“ (Przyborski 2004, 

52). Dieser Interpretationsschritt soll eine intersubjektive Überprüfbarkeit möglich 

machen. Es „werden jene Äußerungen wörtlich zitiert, die Kerne des immanenten Sinns 

treffend wiedergeben“ (Przyborski 2004, 55). Ziel der methodischen Anwendung soll sein, 

mögliche Widersprüche zwischen dem Gesagten und implizit Gemeinten herauszufinden 

sowie den „konjunktiven Erfahrungsraum“ sichtbar zu machen (vgl. Bohnsack, Nentwig- 

Gesemann, Nohl 2013, 11 und 14).  

Gruppen-Interview LehrerInnen WMS2 

Klärung der Herangehensweise sowie Rahmenbedingungen der Befragung 

2-10  I informiert über die Anonymisierung der Namen und Inhalte. „Sie können 

auch den ganzen Namen sagen, es wird sowieso anonymisiert“ (I Interview 

WMS2, 10) 

Vorstellungsrunde: Biographische Darstellungen der Befragten 

13-28  Lm1 ist seit 12 Jahren an der Schule und war schon immer an integrativen 

Schulversuchen beteiligt. „Begabungsförderung von Kindern (…) ist uns 

eigentlich als Lehrer (…) ein großes Anliegen“ (Lm1 Interview WMS2, 

21ff). Lm1 sagt, an diese Mittelschule zu kommen „wollte ich eigentlich 

immer haben, das möchte ich auch so haben und wir hier die Freiheit haben 

halt auf Schüler individuell einzugehen“ (Lm1 Interview WMS2, 17f). Lm1 

unterrichtet Mathematik, Sport, Zeichnen und Biologie 

36-55 Lw1 ist seit 1997 an der Schule, betreibt schon immer Integration, wobei 

Integrationskinder früher „einfach als kleines Grüppchen irgendwo anders“ 

(Lw1 Interview WMS2, 38f) unterrichtet wurden. Um nicht stehen zu 

bleiben, hat Lw1 eine Montessori Ausbildung gemacht, ist Deutsch und 

Turnlehrerin und möchte die Schule verbessern. Darüber hinaus hat sie noch 

eine reformpädagogische Ausbildung gemacht. Es „gefällt an dieser Schule 

besonders, dass es sehr viele Angebote gibt, um die Rucksäcke der Kinder 

zu erleichtern, weil jedes Kind einen unglaublichen Rucksack mit sich 

herumschleppt, persönlicher Natur und psychischer Natur, und das Lernen 

ja erst nur dann möglich ist, wenn (…) der Kopf frei ist“ (Lw1 Interview 

WMS2, 47-50) 

57-81 Lw2 ist seit 15 Jahren an der Schule und arbeitet mit Lw1 seit 20 Jahren 

zusammen. Sie studierte Sonder- und Heilpädagogik. Zuerst wollte sie nur 

ein Jahr bleiben, hat dann die Sonderschullehrerinnenausbildung gemacht 

„weil da habe ich einfach sehr viel Entwicklungsbedarf gesehen und wo du 

was umsetzten kannst und wo Veränderung passieren kann und vor allem 

auch diese Teamarbeit war etwas, was mir sehr zu- zusagt“ (Lw2 Interview 

WMS2, 66ff). Teil des Systems zu sein ist ein Anliegen, als 
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„Schulentwicklerin“ (Lw2 Interview WMS2, 72) mitzuwirken. Lw2 

unterrichtet Zeichnen, Deutsch, Lerncoaching, Berufsorientierung und 

KoKoKo mit Lw1 

88-101 Lw3 ist Sonderpädagogin und möchte an dieser Schule bleiben, da es viele 

Freiheiten gibt und anders gearbeitet wird. Lw3 „gefällt auch die Arbeit im 

Team sehr sehr gut“ (Lw3 Interview WMS2, 92f). Lw3 unterrichtet 

Deutsch und bezeichnet sich selbst als vielfältig einsetzbar. Lw3 sagt, „dass 

vielleicht doch andere Förderungsmöglichkeiten sinnvoller werden, aber 

das sind ja dann auch Ziele, auf die man hinarbeiten kann“ (Lw3 Interview 

WMS2, 99f) 

103-104 Lm2 bezeichnet sich als „Urgestein“ (Lm2 Interview WMS2, 103), da er 

seit 18 Jahren an der Schule ist, unterrichtet Mathematik, GZ und Turnen 

und hat vorher in einem Jugendzentrum gearbeitet 

117-128 Lw4 hat sich bei „Teach for Austria“ (Lw4 Interview WMS2, 110) 

beworben und möchte den „Ballast“ (Lw4 Interview WMS2, 119) an der 

Schule verringern. Sie hat Kultur- und Sozialanthropologie und Politik 

studiert 

132-139 Lw5 ist das vierte Jahr an der Schule, unterrichtet Englisch und Musik und 

ist durch Lw2 hierhergekommen. „Was mir irrsinnig gut gefällt ist das 

Teamarbeiten, dass wir einander unterstützen, uns beraten, einspringen und 

dass (…) Kinder im Mittelpunkt sind, dass man die Kinder sehr gut kennt, 

die Backgrounds sehr gut kennt und da ganz viel auch die Kinder 

unterstützen kann und auch sieht, wo Schwächen und Stärken sind und man 

ganz nah dran ist“ (Lw5 Interview WMS2, 135-139) 

Besonderheiten der SchülerInnenpopulation und Lasten der SchülerInnen 

141-148 I fragt nach den Besonderheiten der Schule und der SchülerInnenpopulation 

sowie nach den Rucksäcken, welche Lw1 angesprochen hat 

150-160 Fördern oder Hinbiegen  

Lw1 sagt, „die Rucksäcke sind das teilweise sehr desolate Elternhaus, 

wenig (…) Bildungshintergrund“ (Lw1 Interview WMS2, 150f). Vorher war 

die Schule eine Sonderschule und es war schwer, eine breit gestreute 

Population zu bekommen. Jetzt ist das möglich, dennoch werden immer 

noch SchülerInnen dem alten Ruf gerecht. „Wir können sie wirklich fördern, 

oder wir können sie in ihrer Persönlichkeit bis zur Vierten soweit stärken 

und hinbiegen, dass Lernen nachher stattfinden kann“ (Lw1 Interview 

WMS2, 157f) 

162-188 Beziehungsarbeit  

Lm1 stimmt dem zu, und sagt „die Population der Schüler hat sich in den 

letzten acht Jahren enorm geändert“ (Lm1 Interview WMS2, 162). Das 

Leistungspotential ist gestiegen und das Aggressionspotential, welches 
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früher hoch war, ist gesunken. Die Hintergründe der SchülerInnen mit 

teilweise kriminellen Eltern waren früher schwierig und haben eine 

angemessene Unterrichtung erschwert. Lm1 fügt hinzu „ist ja nicht, dass sie 

allgemein (…) super drauf sind, sondern dass da bestimmte Sachen erstmal 

ja auch unterstützend helfen muss, dass sie die auch einmal hervorkehren“ 

(Lm1 Interview WMS2, 182ff). Die Begabungen haben sich „erst so 

herauskristallisiert“ (Lm1 Interview WMS2, 182-185). „Beziehungsarbeit 

ist eine der wichtigen Voraussetzungen, glaube ich, dass man Begabungen 

findet und fördert“ (Lm1 Interview WMS2, 174f). „Ich habe nicht von 

vorne herein super Mathematiker gehabt, das hat sich erst so 

herauskristallisiert, indem man die Kinder besser kennenlernt (…). Jedes 

Kind hat seine Stärken und das muss man erst einmal herausfinden, wo das 

ist. Dazu brauchen wir Beziehungsarbeit, dass man die Kinder besser 

kennenlernt“ (Lm1 Interview WMS2, 184-188) 

Begabungen erkennen und fördern 

197-199 Lw1 stimmt Lm1 zu und betont, dass man die SchülerInnen seiner Klassen, 

welche man von der ersten bis zur vierten begleitet, „wirklich ganz ganz 

intensiv kennen[lernen; Anm. d. V.]“ (Lw1 Interview WMS2, 198f) kann. 

„Die Kinder brauchen ja Vertrauen, die müssen ein Vertrauen haben, dass 

sie ein bisschen offener sind und wir müssen ja die Kinder ja auch besser 

kennenlernen“ (Lm1 Interview WMS2, 193ff) 

201-207 Lw2 sagt, dass die Lehrpersonen auf „entwicklungsbegleitende Angebote“ 

(Lw2 Interview WMS2, 201) zurückgreifen können, zum Beispiel gibt es 

eine „Psychagogin im Schulhaus“ (Lw2 Interview WMS2, 202), welche 

Problemkindern oder anderen, welche eine Ansprechpartnerin brauchen, 

hilft. Daran wächst die Schule. Es gibt auch Teilpsychodrama und 

Kunsttherapie 

209-214 Lw1 fügt als weiteres Angebot die „Peer-Mediation, wo sie wirklich lernen, 

ihre Konflikte zu bearbeiten“ (Lw1 Interview WMS2, 209). In KoKoKo 

Stunden kann alles angesprochen werden, was nicht passt. Dies hat Vorrang, 

auch wenn Lw1 früher das Gefühl hatte, „das nimmt mir Zeit von meinem 

Unterricht weg“ (Lw1 Interview WMS2, 213). Man darf nicht vorschnell 

über Kinder urteilen sondern man soll das Entwicklungspotential sehen. 

„Wir legen wirklich die Basis für Möglichkeiten“ (Lw1 Interview WMS2, 

221f)  

Umgang mit Diversität  

224-227 I sagt, dass „relativ unterschiedliche Kinder in den Klassen“ (I Interview 

WMS2, 225) aufzufinden seien und fragt „Wie gehen Sie damit um?“ (I 

Interview WMS2, 225) 
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229-258  Einfluss und Vorbildfunktion  

Lm1 sagt, „nun wir sind ja zu zweit im Unterricht“ (Lm1 Interview WMS2, 

229), weil es sich um Integrationsklassen handelt. Dazu wird mit offenen 

Unterrichtsformen gearbeitet, „damit man Zeit für einzelne Kinder auch hat 

(…) und natürlich ist auch dabei, dass man mit einzelnen Kindern 

manchmal rausgeht und mit denen einzeln was macht“ (Lm1 Interview 

WMS2, 235ff). „Es wäre ja gelogen hier zu sagen, ok, wir machen mit allen 

Kindern gemeinsam was. Geht gar nicht so“ (Lm1 Interview WMS2, 237f). 

Man verbringt viel Zeit mit den Kindern, mehr als die Elternschaft und über 

„den Einfluss muss man sich als Lehrer auch bewusst sein (…) da die 

Kinder ja die meiste Zeit in der Schule verbringen und wir als Lehrer ein 

Rieseneinfluss auf die Kinder haben“ (Lm1 Interview WMS2, 245-248). 

„Ja, die saugen ja von uns auch manchmal Sachen ab, ja, also die die 

machen uns ja irgendwie nach (…) Darf man nicht vergessen. Ja, im Guten 

und im Schlechten, ganz egal jetzt (…) wir haben irgendwie 

Vorbildfunktion, das ist schon klar“ (Lm1 Interview WMS2, 248-257) 

260-264 Klassenteilung  

Lw5 stimmt dem zu, in Englisch ist es auch so, dass einzelne SchülerInnen 

herausgenommen werden um mit ihnen alleine zu üben „dann machen wir 

mal ein paar Stunden alleine und jetzt auf einmal geht es, weil sie [die 

Schülerin; Anm. d. V.] merkt: Ist ja gar nicht so schlimm, ich kann das eh“ 

(Lw5 Interview WMS2, 261f). Grammatik wird in kleineren Gruppen besser 

gelernt 

266-278 I merkt an, dass die SchülerInnen erzählt haben, „da gibt es eine [Lehrerin; 

Anm. d. V.] mit amerikanischem und einem mit britischem“ (I Interview 

WMS2, 270) Akzent. „Ja, das haben sie erzählt, das war ihnen sehr 

wichtig, ja. Sie lernen sehr viel in Englisch, weil sie hören auch beide (…) 

Typen von Englisch“ (I Interview WMS2, 277f). Lw5 wundert sich, dass die 

SchülerInnen davon gesprochen haben und lacht 

SchülerInnen mit Sonderpädagogischem Förderbedarf (SPF): Umgang mit 

gemischten Gruppen 

284-285  I fragt nach SPF Kindern, denn diese Etikettierung sei „ja nicht ganz 

unumstritten“ (I Interview WMS2, 284f) 

291-309 Lm1 sagt, nachdem die Schule nur eine Sonderschule war, wurden 

Integrationsklassen eingeführt. Der Vorteil ist, dass mehrere LehrerInnen in 

der Klasse sind. Es könnte auch Leistungsgruppen geben, aber diese 

Integrationsform scheint plausibel und hilfreich für alle SchülerInnen, da 

„es für alle Kinder von Vorteil ist, wenn es eine gemischte Gruppe ist, weil 

die guten Kinder genauso profitieren“ (Lm1 Interview WMS2, 301f). „Und 

zwar beide Seiten, auch die Sonderschüler lernen dadurch, weil sie 

natürlich dann auch wieder Lernpartner haben, die nicht nur Sonderschüler 
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sind, sondern Lernpartner bekommen, die natürlich mehr können und wo 

man was abschauen kann“ (Lm1 Interview WMS2, 306-309) 

311 I fragt, „wie gehen die Kinder selber damit um?“ (I Interview WMS2, 311) 

313-335 Lm1 sagt, dass Kinder mit Lernschwierigkeiten gemischt sitzen und 

gemeinsam arbeiten, es gibt auch Lerngruppen in bestimmten Fächern. 

Auch die Kinder mit SPF sitzen gemischt wo sie möchten und fühlen sich 

nicht isoliert sondern als Teil der Klasse. Es gibt auch zwei S-Kinder mit 

Down-Syndrom und einen türkischen Schüler im Sonderschulbereich. Diese 

Kinder können sich schwer anpassen und nicht still sein in der Klasse, 

sodass die anderen unterrichtet werden können. „Und auch für die Kinder 

war es eine enorme Leistung, dass die anderen Mitschüler da das toleriert 

haben, dass da am Anfang mehr Lautstärke war, also es muss schon die 

Klasse und alle Schüler und die Lehrer mitspielen, damit das ganze System 

funktioniert“ (Lm1 Interview WMS2, 333ff) 

337-338 Lw2 sagt, „also ich hab's natürlich jetzt ein bisschen anders, weil wir eben 

angefangen haben. Also ich bin vom September bis November eigentlich aus 

dem Klassenzimmer ausgezogen“ (Lw2 Interview WMS2, 337f). Die „drei 

S-Kinder waren komplett überfordert“ (Lw2 Interview WMS2, 343f) und 

haben erst eine Struktur benötigt und eine gewisse Arbeitshaltung und jetzt 

sind sie voll in die Klasse integriert. In dieser Klasse mit den S-

SchülerInnen sind immer drei Lehrkräfte um geeignete Ressourcen zu 

schaffen 

‚Atelier‘ für Schwerstbehinderte für bessere Integration: Möglichkeiten für 

unterschiedlich beeinträchtigte Kinder 

364-370  Lw1 sagt zu Lw2, dass ein Atelier (Nachmittagsbetreuung für 

schwerstbehinderte Kinder) entwickelt wurde. Die S-Kinder brauchen 

Betreuung im Klassenverband aber sollen auch untereinander gefördert 

werden. „Wir brauchen Vernetzung innerhalb des Schulhauses zwischen 

diesen ganz bedürftigen Kindern“ (Lw1 Interview WMS2, 379f) 

372-396 Lw2 erzählt von einem Mädchen mit Down-Syndrom, welches der Auslöser 

für die Eröffnung des Ateliers war, da dieses keine Bezugsperson finden 

konnte. Die Vernetzung der Betroffenen war ein Bedürfnis, welches an die 

Schulleitung herangetragen wurde. „Die Kinder haben mehr Bezüge zu den 

LehrerInnen gehabt und die Atmosphäre hat sich ein Stückl geändert“ (Lw2 

Interview WMS2, 390f). „Dann haben sie da eine Möglichkeit, sich 

auszutauschen“ (Lw2 Interview WMS2, 383) unter der Leitung von 

SonderpädagogInnen 

398-399 I fragt danach, wie das Atelier abläuft 

401-410  Lw2 beschreibt 2 Formen, das große Atelier, welches drei Mal die Woche 

für zwei Stunden besetzt ist von SonderpädagogInnen und ZivildienerInnen, 
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in welchem gespielt und lebenspraktische Themen behandelt werden. Die 

zweite Form wird eine Stunde am Vormittag angeboten und dient 

verschiedener Schwerpunktsetzungen in intensiverem Rahmen 

412-416 Lw6 fügt hinzu, dass das „kleine Atelier kann man sagen (…) der 

Vorläufer“ (Lw6 Interview WMS2, 412) war, woraufhin Lw2 zustimmt 

Vorstellung Lw6: Nachträgliche biographische Erläuterungen zu befragter 

Lehrperson 

418-420  I bittet Lw6 sich vorzustellen, „vielleicht können Sie auch ein paar Worte zu 

sich sagen“ (I Interview WMS2, 419) 

429-447 Lw6 ist seit 30 Jahren an der Schule und seit 13 Jahren im 

Sonderschulbereich tätig und hat schon vor 20 Jahren mit Lw1 und Lm2 im 

Sinne der Integrationsklassen zusammengearbeitet 

Entwicklungsreiche Schulgeschichte und pädagogische Ausbildungen sowie 

Herangehensweisen der Lehrpersonen 

449-450  I merkt an, „die Schule hat schon eine ganz lange, entwicklungsfreudige 

Geschichte offensichtlich. Man zieht dann immer wieder die richtigen 

Personen an“ (I Interview WMS2, 449f) 

452-459 Lm2 hofft, „dass die richtigen Personen in die Schule kommen“ (Lm2 

Interview WMS2, 458) da dies einiges erleichtert. Lw6 erwähnt, dass 

„damals ja alle so eine reformpädagogische Ausbildung gemacht“ (Lw6 

Interview WMS2, 461) haben 

467-482 Lm2 war an einer Montessori-Schule tätig, „nein, das war nicht meins“ 

(Lm2 Interview WMS2, 467) 

484-495 Im Sekundarbereich, sagt Lw6, sei eine solche Form schwer durchzusetzen. 

Lw3 fügt hinzu, dass die einzelnen Ansätze gut und wichtig sind, aber im 

Sinne der Individualität der unterschiedlichen SchülerInnen und vor allem 

deren vielfältigen Förderungsbedarfe nicht von einem einzigen Ansatz, wie 

z.B. Montessori abgedeckt werden kann  

502-509 Lm2 sagt, man habe „versucht, die besten Sachen herauszupicken“ (Lm2 

Interview WMS2, 502) aus den verschiedenen Ansätzen, worauf die 

anderen Lehrpersonen zustimmen 

511-520 Notwendigkeit der individuellen Betrachtung von SchülerInnen   

Lw3 äußert dazu, dass die heterogen gemischten Klassen die 

Herangehensweise mitbestimmen, was ein offenes Arbeiten nötig und 

möglich macht, genauso wie es auch gebundene Stunden gibt. „Es muss ja 

jetzt nicht unbedingt Reformpädagogik immer so großen Einfluss nehmen, 

aber wie das Team mit welchen Mitteln arbeitet. Eben das offene Arbeiten 

mit unterschiedlichen Fächern, fächerübergreifend, themenzentriert 
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manchmal und das halt in offener Art und Weise und natürlich auch 

gebundene Stunden“ (Lw3 Interview WMS2, 513-516). Wichtig erscheint, 

„dass die Kinder die Möglichkeit haben, individuell zu arbeiten, in einem 

unterschiedlichen Arbeitstempo und an unterschiedlichen Materialien (…) 

das ist die Arbeitsweise, wie wir im Team arbeiten“ (Lw3 Interview WMS2, 

517-520) 

522-537 Lw6 fügt hinzu, dass durch die sonderpädagogischen Ausbildungen eine 

Sicht auf die Kinder gelegt werden konnte, welche hilfreich für das Team 

war, deshalb, sagt Lw3, ist „der Grund, warum es dann funktioniert“ in der 

Schule, das „alle so grundsätzlich einen ähnlichen Anspruch an die Kinder“ 

(Lw3 Interview WMS2, 531f) haben und das Team dadurch gut arbeiten 

kann 

Nicht Inklusion um ein Teil zu werden, sondern Förderung als bestehender Teil 

541-542 I fragt, „es haben alle irgendwo doch einen gemeinsamen Anspruch. Wenn 

Sie den beschreiben würden?“ (I Interview WMS2, 541f) 

544-558 Lw3 sagt, die SchülerInnen „müssen genauso gefördert werden, wie die 

anderen auch und nicht irgendwo integriert (…) so als Zwang“ (Lw3 

Interview WMS2, 553f). Die Kinder können ihre Stärken und Schwächen 

gut einschätzen und diese werden auch kommuniziert. „Eigentlich ist es 

schon für mich die Inklusion und (…) Integration ist eigentlich das, was ich 

überhaupt nicht will, dass Kinder irgendwo hineinintegriert werden müssen, 

weil sie nicht dazugehören“ (Lw3 Interview WMS2, 544-547) 

565-571 Lw1 hält nichts von Wertung, sondern mehr von einer „Wertschätzung allen 

gegenüber“ (Lw1 Interview WMS2, 560f). Lw3 sagt, dass sich manche 

auch falsch einschätzen aber es soll von Stigmatisierung abgesehen werden 

und ein SPF-Kind nicht gleich in eine Schublade geschoben werden. Alle 

können offen sagen, was Sache ist und keiner wird deswegen schlecht 

gemacht. „Es ist offen und ehrlich und normal, inklusiv halt“ (Lw1 

Interview WMS2, 570) 

577-579 Lm1 sagt „also ich bin nicht komplett für Inklusion“ (Lm1 Interview 

WMS2, 577), denn er hält Inklusion teilweise für einen gefährlichen Ansatz, 

weil diese nicht für jede SchülerIn geeignet erscheint 

581 Lw3 unterbricht Lm1 und sagt, „es gibt immer Ausnahmen“ (Lw3 Interview 

WMS2, 581) 

583-592 Lm1 entgegnet, „so wenig Ausnahmen gibt's nicht“ (Lm1 Interview WMS2, 

583) und spricht weiter, dass sich verhaltensauffällige Kinder ohne SPF 

anders verhalten, als andere. Steckt man all diese Kinder dann zusammen, 

wird es schwer, allen gerecht zu werden. „Inklusiv bedeutet aber, dass es 

für alle Kinder offen ist und ich bezweifel, dass es wirklich für jedes Kind 
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sinnvoll ist“ (Lm1 Interview WMS2, 591f). Es gibt auch schulunfähige 

SchülerInnen 

594 I fragt, was mit diesen schulunfähigen Kindern passiert 

596-601 Lm1 äußert dazu, dass diese Kinder in Mosaikklassen oder Förderklassen 

kommen. Manche Kinder müssen auch voneinander geschützt werden, zum 

Beispiel wenn sozial auffällige SchülerInnen mit sensiblen SPF-Kindern 

zusammenkommen, welche „natürlich auch mehr angreifbar als andere 

Kinder“ (Lm1 Interview WMS2, 598f) 

603 Lw3 unterbricht Lm1 erneut und sagt, „Ja, aber es gibt ja immer so 

Ausnahmen [nennt Lm1 namentlich; Anm. d. V.] es geht ja um das 

Grundmodell“ (Lw3 Interview WMS2, 603) 

605-609 Lm1 sagt „Nein, nein nein nein es sind nicht Ausnahme[n; Anm. d. V.]“ 

(Lm1 Interview WMS2, 605), sondern eine Problematik und Inklusion setzt 

Grenzen welche der Lehrer nicht befürworten kann 

612-614 Lw3 entgegnet wiederum, dass Inklusion genau diese Problematik lösen 

sollte, und deswegen gibt es auch KoKoKo und weitere Maßnahmen 

616-617 Lm1 sagt, bei einigen Kindern „da hättest du tausende KoKoKos machen 

können“ (Lm1 Interview WMS2, 616f) 

619-628 Lw3 äußert sich ein drittes Mal dazu mit dem Argument, dies seien 

Ausnahmen und es ginge um das Grundmodell von Inklusion. Lw1 sagt, es 

wären nur Einzelfälle, woraufhin Lm1 sagt, es waren aber viele Einzelfälle. 

Lw1 sagt, es werden immer weniger, woraufhin Lm1 „Na, na na na na“ 

(Lm1 Interview WMS2, 628) äußert 

630-646 Lw3 wirft ein, dass es in den beiden Klassen keine SPF-SchülerInnen gibt, 

was Lm1 als Glück bezeichnet und nicht als ihren Beitrag als Lehrpersonen. 

Lw3 sagt, „es ist schon ein Entwicklungsprozess auch“ (Lw3 Interview 

WMS2, 646) 

648-657 Lm1 erklärt, dass Inklusion „auch Grenzen gesetzt“ (Lm1 Interview WMS2, 

656) ist, wenn mehrere Kinder in einer Klasse betroffen sind und andere 

müssen sich dann anpassen. „Das sprengt den Rahmen“ (Lm1 Interview 

WMS2, 651). Lw3 meint, dass der offene Pool erweitert gehört, woraufhin 

Lm1 wieder entgegnet, dass mehrere SPF-Kinder zu viele wären 

Eingliederung und Verständnis von Seiten der MitschülerInnen 

659-692 Lw1 leitet mit Lw2 die Klasse, in welche zwei Kinder mit Down Syndrom, 

ein S-Kind und drei ASO Kinder gekommen sind. Zuerst war Lw1 „schon 

ein bisschen mulmig im Bauch“ (Lw1 Interview WMS2, 668) wie das 

funktionieren soll. Die MitschülerInnen wurden informiert, dass zwei 

besondere Kinder in die Klasse kommen, woraufhin diese erklärt haben, sie 
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würden das schon aus der Volksschule kennen und es stellte sich heraus 

„dass die damit überhaupt kein Problem gehabt haben“ (Lw1 Interview 

WMS2, 676f). „Die haben uns sehr unterstützt. Die haben teilweise beim 

Anziehen geholfen, beim Lernen geholfen, sich hingesetzt und ihnen was 

vorgelesen oder so das war wirklich- da habe ich echt gestaunt dass da 

schon so viel Verständnis mitgekommen ist“ (Lw1 Interview WMS2, 677ff). 

Das Verständnis und die Unterstützung der SchülerInnen erstaunt Lw1. Es 

gab auch schon SchülerInnen, welche weniger Verständnis zeigten. Lw1 

möchte es so, dass ohne Fingerzeig eingegliedert werden kann 

Umgang von Seiten der Schule mit Grenzen und Problemsituationen: Gemeinsame 

Problembewältigung durch unterschiedliche Maßnahmen 

694-697  I fragt nach den bereits angesprochenen Grenzen. In Krisensituationen 

können Kinder aus der Klasse genommen werden. „Wie gehen Sie, wenn 

solche Probleme auftauchen, insgesamt um?“ (I Interview WMS2, 697) 

700-705 Lm1 sagt, „das ist teamweise“ (Km1 Interview WMS2, 700), es ist also nie 

ein Problem einer Lehrperson oder einer Klasse, sondern immer ein 

Problem des Teams und betrifft alle. In gemeinsamen Fallbesprechungen 

wird eher eine Lösung gefunden 

707-722 Lw2 stimmt dem zu, und fügt hinzu, „wenn wir uns ganz gar nicht mehr 

raussehen nehmen wir auch die Supervision dazu“ (Lw2 Interview WMS2, 

707f) oder in gegebenen Fällen Autistenhilfen hinzugezogen werden. So 

können hilfreiche Maßnahmen für einzelne SchülerInnen gefunden werden. 

Lw2 sagt, dass „alle sozusagen in einem Boot sitzen“ (Lw2 Interview 

WMS2, 714). Die SchülerInnen spiegeln das Verhalten der Lehrpersonen 

„wie wir miteinander umgehen, so gehen auch die Kinder miteinander um“ 

(Lw2 Interview WMS2, 718f) 

Verhaltensspiegelung für besseren Umgang miteinander 

724-728 Lehrpersonen als Vorbilder für sozialen Umgang  

Lw1 nennt das Team einen „humorvollen Haufen“ (Lw1 Interview WMS2, 

724), welcher sich neckt und die SchülerInnen merken dadurch, dass das 

nicht böse gemeint ist und nicht immer gleich ein Angriff ist und können 

untereinander besser damit umgehen 

Teamkultur unter Lehrpersonen 

732-745 Erlernen von Teamarbeit  

Lw1, Lw2 und Lw3 stimmen der I zu, dass die an vielen Schulen unbeliebte 

Teamkultur schwierig ist und „voll harte Arbeit eigentlich“ (Lw3 Interview 

WMS2, 743) 

747-753 Für Lw1 war das besonders schwer, sagt aber, „heute genieße ich es sehr, 

dass ich nicht für alles allein die Verantwortung trage“ (Lw1 Interview 
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WMS2, 751f). „Das hab' ich einfach gelernt und sage heute einfach danke 

für die Ausbildungsstrecke, weil heute genieße ich es sehr (…) dass ich 

fragen kann, wie machst denn du oder was soll ich denn da jetzt tun oder 

wie gehen wir das an“ (Lw1 Interview WMS2, 750-753) 

755-766 Lw6 bezeichnet dies als Lernprozess, es gab oft Reiberein, an welchen mit 

Supervision gearbeitet wurde. Auch sie war vorher eine Einzelkämpferin, 

doch die Bereitschaft war von allen da und „ziehen dann trotzdem an einem 

Strang“ (Lw6 Interview WMS2, 766) 

768 Lw3 wirft ein, dass dies an anderen Schulen, an denen sie bereits war, fehlt 

771-776 Lw6 nennt die ehemalige Schulleiterin, welche als Vorreiterin dafür 

angesehen wird 

Wechsel der Schulleitung und Umgang mit damit verbundenen Veränderungen 

784-785 Lm2 sagt, dass es sich bei dem SchulleiterInnenwechsel um eine 

vorübergehende Entscheidung für ein Jahr handelt 

789-793 Lm1 fügt hinzu, dass die Schule „momentan noch so wie früher“ (Lm1 

Interview WMS2, 789) läuft, da die letzte Direktorin viele Strukturen 

gefestigt hat und für die neue Direktorin könnte es schwer sein etwas daran 

zu ändern 

795-799 I fragt, ob das Gefühl besteht, dass die neue Schulleitung die bestehenden 

Strukturen nicht behalten möchte. Lm1 vermutet, dass erst beobachtet wird, 

was die Schule anbietet 

801-808 Lw2 spricht von Ansätzen, in welchen „Veränderungen bevorstehen“ (Lw2 

Interview WMS2, 801). Diese werden besprochen, und Lw2 setzt sich für 

die Geschichte der Schule ein, damit es auch so bleiben kann, wie es war. Es 

wird gehofft, dass die Schulleitung nicht zu sehr eingreifen und verändern 

möchte. „Es ist ein starkes Kollegium und sicher, wir haben eine lange 

Schulgeschichte (…) also auf das setze ich“ (Lw2 Interview WMS2, 807f) 

811-814 Lw3 fügt hinzu, dass auf „ein paar starke Persönlichkeiten, [welche; Anm. 

d. V.] die Säulen eben auch für diese Schule wirklich festhalten wollen“ 

(Lw3 Interview WMS2, 811) gesetzt wird 

Rahmenbedingungen für geeigneten Umgang im Team 

816-822 I fragt nach „hinderlichen Rahmenbedingungen“ (I Interview WMS2, 822) 

für den Umgang im Team 

824 Lw2 bittet um „konkrete Fragen“ (Lw2 Interview WMS2, 824) 

826-830 I fragt, welche bürokratischen und gesellschaftlichen Hürden oder auch von 

Seiten der Eltern und systemischer Ebene es gibt 
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832-843 Infragestellung des Lehrberufs von außen  

Lw4 sagt, sie könne als frisches Teammitglied etwas dazu sagen. Es wird 

von vielen Seiten infrage gestellt, wenn man unterrichten möchte. Einfach 

aus Spaß oder weil es das richtige ist, reicht vielen nicht als Begründung. 

Lw4 erwähnt ein Vorurteil „Ja gut, also es gibt zwei Gründe, Lehrer zu 

werden, das ist Juli und August und ansonsten hat man eigentlich nicht viel 

zu melden“ (Lw4 Interview WMS2, 842f) 

849 Lm2 fügt die Osterferien hinzu, alle lachen 

853-866 Lw4 spricht weiter, dass andere Gründe für viele „sehr schwer vorstellbar“ 

(Lw4 Interview WMS2, 853) erscheinen. Gemeinsam mit ihren Teach for 

Austria KollegInnen ist Lw4 an Zielschulen platziert worden, welche sich 

um sozial Benachteiligte drehen. Diese anderen 42 KollegInnen können 

aufgrund von großen Unterschieden nicht nachvollziehen, was 

Teamteaching bedeutet 

872 I fragt erneut nach den Rahmenbedingungen 

876-884 Teaminterne Herangehensweisen und Bewältigung von Problemen  

Lm2 sagt, die Rahmenbedingungen lassen „sich nicht so leicht vergleichen, 

weil dadurch, dass wir vier autonome Teams sind, schon sehr autonome 

Teams, sind für alle Teams die Rahmenbedingungen ein bisschen anders. 

Die Teams sind gewachsen und haben sich auch ein bisschen, auch ihre 

Rahmenbedingungen sicher auch selber gezimmert“ (Lm2 Interview 

WMS2, 876ff) 

886-912 Lm1 spricht von Unterschieden in den Teams und dass es „keine Direktive 

von der Direktion“ (Lm1 Interview WMS2, 890) gäbe. Hindernisse gibt es 

von Seiten der Bürokratie und vom Schulgesetz. Es gibt Dinge „die wir so 

nicht machen dürfen, aber gerne machen wollten“ (Lm1 Interview WMS2, 

892f) wie zum Beispiel „Stunden auflösen“ (Lm1 Interview WMS2, 897) 

und die vorgeschriebene Vergabe von Ziffernnoten, welche die Eltern und 

SchülerInnen aber nicht erfahren. „Das sind so Sachen, die mich stören und 

die irgendwo dann von außen zugewiesen werden und wo man- wo ich dann 

in meiner Freiheit eingeschränkt werde“ (Lm1 Interview WMS2, 908ff) 

915-916 I fasst zusammen, „also doch günstige Rahmenbedingungen im Großen und 

Ganzen, wenn es dann doch immer wieder (...) wenn es doch Grenzen gibt“ 

(I Interview WMS2, 915f) 

918-925 Lm1 stimmt dem zu. Er hat immer schon Schulversuche gemacht, an 

anderen Schulen ist das anders abgelaufen 

929-953 Veränderungen von außen als Hindernis  

Lw2 fügt hinzu, „dass immer mehr reglementiert wird“ (Lw2 Interview 

WMS2, 929) und glaubt, das wird noch intensiver. Lm2 stimmt dem zu. 

Zum Beispiel hatten die SPF Kinder immer frei, wenn KDL 
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(Kommentierten Direkten Leistungsvorlage) Gespräche mit den Eltern 

stattgefunden haben, das ist jetzt nicht mehr so. Lw4 fügt hinzu, dass das 

immer ein besonderer Tag war. Jetzt ist das Gespräch mehr mit Stress 

verbunden und ist nicht mehr so etwas Besonderes 

955-982 Lw2 betont die Säulen der Schule, wobei Konferenzen und Sitzungen im 

Rahmen des Teams als „Teamkultur oder Schulkultur“ (Lw2 Interview 

WMS2, 968f) betrachtet werden. Diese geschaffenen Rahmenbedingungen 

scheinen gefährdet durch die neue Schulleitung 

Teilnahmefrequenz der SchülerInnen 

984-987 Mitarbeit der SchülerInnen als Unterrichtskultur  

I (P) spricht das SchülerInneninterview an, in welchem die Befragten oft 

aufgezeigt haben und eine hohe Teilnahmefrequenz und Vertrauen gezeigt 

haben. „Wie haben Sie (…) das geschafft?“ (I (P) Interview WMS2, 986) 

989-993 Förderung durch Raum, in welchem Fragen gestellt werden können und 

sollen Lm1 erklärt, „Das ist bei uns eigentlich Kultur im Unterricht, dass 

die Kinder viel fragen und viel forschen (…) und werden auch immer 

aufgefordert, sich zu informieren, das gehört einfach dazu“ (Lm1 Interview 

WMS2, 989f). Dies wird gefördert. „Das sind keine Konsumenten, sondern 

müssen ja Produzenten sein und dazu gehört auch, dass man nachhakt und 

nachfragt, sich informiert und sich erkundigt“ (Lm1 Interview WMS2, 

991ff) 

995 I (P) fragt, wie das gemacht wird 

997-998 Lw2 nennt die „KoKoKo Stunden“ (Lw2 Interview WMS2, 997) und die 

Gespräche über aktuelle Themen als Anlass dafür 

1000-1008 Lw1 sagt, sie hat sich und den SchülerInnen gegenüber eingestanden, dass 

sie nicht Allwissend ist. Dies animiert die SchülerInnen, denn „wer nicht 

fragt, bleibt immer dumm“ (Lw1 Interview WMS2, 1005). Fragen ist Teil 

der Mitarbeit, denn man zeigt nicht nur auf, wenn man etwas weiß, sondern 

auch, wenn man etwas wissen möchte. Die SchülerInnen „haben keine 

Angst vor uns“ (Lw1 Interview WMS2, 1008), dies erscheint wesentlich 

1010-1024 Selbständiges Einbringen von Themen  

Lm1 gibt den SchülerInnen „zum Beispiel eine Frage (…) und die müssen 

jetzt innerhalb einer Woche (…) diese Frage beantworten“ (Lm1 Interview 

WMS2, 1011f). Mithilfe von Büchern, Internet und anderen Leuten sollen 

dann Ergebnisse gesucht und gefunden werden. „mich quetschen sie 

manchmal aus über irgendwelche Themen die zwar nicht zum Unterricht 

zusammenhängen, aber die sie einfach interessiert, das heißt, die können 

also jederzeit fragen, also es ist nicht so, dass wir jetzt: Nein, jetzt nicht, 

lass' mich in Ruhe, sondern dann stellen wir uns zur Verfügung“ (Lm1 

Interview WMS2, 1016-1019). Es wird auch dazu animiert, dass sie „auch 
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viele Fragen stellen und hellhörig sind und sich informieren“ (Lm1 

Interview WMS2, 1022f), dies zieht dann andere SchülerInnen mit ins 

Interesse 

1026-1031 Lw4 fügt hinzu, „es gibt auch keine falschen Antworten“ (Lw4 Interview 

WMS2, 1026), in dem Klima, welches für Fragen offen ist. Wenn man 

etwas nicht weiß ist es ok und wenn man etwas weiß, kann man sich damit 

profilieren und mitteilen. Die Kinder bringen oft Themen ein und 

verknüpfen dass, was sie darüber schon gehört haben „ah, das habe ich 

schon gehört, die sind so verwandt, jetzt können wir das zusammenbauen“ 

(Lw4 Interview WMS2, 1030f) 

1033-1044 Lw2 merkt an „die spiegeln ja uns ein bisschen, ja“ (Lw2 Interview 

WMS2, 1033). Die Lehrpersonen werden genauso als Fragenden und 

Lernende erlebt 

1046-1050 Lw6 sagt, dass auch in der Lernwerkstatt das Fragestellen zu einer 

wichtigen Gewohnheit geworden ist 

1052-1068 Lw2 erzählt dass die SchülerInnen im Vergleich zu anderen Schulen viele 

Fragen stellen und man „hat sie eher bremsen müssen“ (Lw2 Interview 

WMS2, 1058f), wohingegen die SchülerInnen der anderen Schulen animiert 

werden müssen, überhaupt etwas zu sagen 

1072-1074 I (P) ist in den Interviews mit den SchülerInnen aufgefallen, dass sich die 

SchülerInnen „untereinander als (…) Peers sehen bei Fragestellungen“ (I 

(P) Interview WMS2, 1074-1078) 

1080-1083 SchülerInnen arbeiten und beantworten untereinander  

Lw1 sagt, das ist ganz normal, denn zuerst sollen die Kinder untereinander 

schauen, ob sie jemanden finden, der eine Frage beantworten kann und 

weiterhelfen kann. Lw3 fügt hinzu, dass die Kinder genau wissen, wen man 

was fragen kann 

1094-1097  Lw3 sagt, dass das sehr gefördert wurde, Lm1 zum Beispiel vernetzt sich 

auch in den Pausen mit den Kindern. Lw3 merkt an, „dass da ein bisschen 

Lehrerarbeit auch dahinter war; dass die Kinder vielleicht ein bisschen 

angehalten worden sind, das auch zu tun“ (Lw3 Interview WMS2, 1096f) 

Offener Unterricht, Kontrolle von oben 

1103 I fragt, „gibt es noch etwas, was noch wesentlich wäre, was wir noch 

mitnehmen sollen?“ (I Interview WMS2, 1103) 

1105-1115 Lw3 sagt „Das freie Turnen“ (Lw3 Interview WMS2, 1105) und Lm1 fügt 

hinzu „Aber nur von unserem Team bitte“ (Lm1 Interview WMS2, 1109). I 

fragt was das ist 
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1119-1143 Lw1 erklärt, „nicht immer, natürlich machen wir auch Einheiten, wo sie 

etwas machen müssen oder gezeigt kriegen, speziell, so, aber wir machen 

zum Beispiel eine Stunde zumindest in der Woche, wo der Turnsaal einfach 

zur Verfügung steht für alle Bedürfnisse“ (Lw1 Interview WMS2, 1119ff). 

„Oberstes Prinzip ist“ (Lw1 Interview WMS2, 1128f) Bewegung, Vorsicht 

und Rücksicht gegenüber sich selbst und den anderen, sonst gibt es keine 

Vorschriften. „Wo jemand, der nicht weiß, dass dieses Chaos System hat 

(…) sich im ersten Moment schreckt“ (Lw1 Interview WMS2, 1121-1126). 

Einem Schüler konnte dadurch zum Beispiel die Angst vor der Turnstunde 

genommen werden, weil er machen konnte was ihm lag, ohne dass er 

ausgelacht wurde. „Er hat erkannt, dass Bewegung einfach Spaß macht“ 

(Lw1 Interview WMS2, 1140). Lw1 sagt „die tägliche [Turnstunde; Anm. 

d. V.] wäre mir ein Anliegen“ (Lw1 Interview WMS2, 1143) 

1145-1151 Lw1 sagt, dass wird gut angenommen von den SchülerInnen, musste aber 

erst eingeführt werden 

1153-1169 Lm2 spricht von dem Buch „Offene Unterrichtsformen“ (Lm2 Interview 

WMS2, 1154) von Professor Klein, in dem es um vorbereitete und nicht 

vorbereitete Unterrichtsformen geht. Gemeinsam mit einer Kollegin, welche 

frisch aus der PH gekommen ist, konnte Lm2 dies aufgrund ihrer 

Unsicherheit nicht anwenden und „haben das halt dann herkömmlich 

gemacht, kein Problem“ (Lm2 Interview WMS2, 1169) 

1171-1177 Tendenz mancher Lehrpersonen zu gängigen Methoden  

Lm1 sagt, „auch andere Kollegen nehmen das nicht an“ (Lm1 Interview 

WMS2, 1171). Lm2 fügt hinzu, „da müssen wir noch ein bisschen drüber 

diskutieren, ob wir ein bisschen offenes Turnen machen und so“ (Lm2 

Interview WMS2, 1173f) 

1180-1195 Lw2 findet „das Schöne ist, man darf ausprobieren“ (Lw2 Interview 

WMS2, 1180), man kann gemeinsam mit KollegInnen Neues machen. „Wir 

horchen mit den Kindern einmal in der Woche Ö1 Nachrichten und dann 

diskutieren wir über die Welt, haben die Landkarte, wo ist was, wo passiert 

was, was ist da der Schwerpunkt“ (Lw2 Interview WMS2, 1182ff). Es wird 

„untereinander autonom als Team entscheiden, was wir machen, (…) wir 

müssen nur Verbündete gewinnen“ (Lw2 Interview WMS2, 1187f). Dies 

wird den Teams zugetraut durch „das Vertrauen auch von oben“ (Lw2 

Interview WMS2, 1194) 

1203-1219 Mangelndes Vertrauen von oben  

Lw1 sagt „Das Vertrauen von ganz oben fehlt leider ein bisschen, sonst 

gäbe es nicht so irre viele Tests und Überprüfungen und PISA Studien und 

(…), wenn wir einfach arbeiten dürften (…). Ich weiß eh, wie gut sie lesen 

und wie schlecht sie lesen“ (Lw1 Interview WMS2, 1203-1208). I spricht 

die allgemeine Kritik an diesem Testwahn an, welche leider nicht ankommt 
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1223-1225 I und I (P) beenden das Interview und bedanken sich 

7.2 Reflektierende Interpretation 

Im Rahmen der reflektierenden Interpretation soll ein „Erfahrungsraum“ (Przyborski 

2004, 48) herausgearbeitet werden, welchem die Lehrpersonen entstammen. Es geht „um 

das Herausarbeiten des dokumentarischen Sinngehalts“ (Przyborski 2004, 55). 

Unterschiedliche Orientierungen lassen sich anhand von „Sprechhandlungen, ebenso wie 

in den Darstellungen der Handlungen reproduzieren. Diese Sinnmuster sind in die 

Handlungen eingelassen und begrifflich-theoretisch nicht gefasst“ (Przyborski 2004, 55). 

Untersucht wird die Herstellung gewisser Äußerungen und Handlungen sowie der 

„Orientierungsrahmen oder (…) Habitus“ (Bohnsack 2009, 20) aus dem sich diese 

Gegebenheiten dokumentieren.  

7.2.1 Interview WMS1 

78-92 Nicht vorhandene Begabungen fördern 

„Für mich ist es, als erstes zu schauen, welche Begabungen haben die Kinder 

oder auch welche Probleme, in welchen Fächern sind die Probleme“ (Lw2 

Interview WMS1, 78f).  

Probleme scheinen den Ausgangspunkt für eine als angemessen zu betrachtende 

unterrichtliche Herangehensweise darzustellen, da diese zwei Mal genannt werden. Eine 

weitere Äußerung beinhaltet einen womöglich kritisch zu betrachtenden Widerspruch, 

denn „es geht sehr häufig natürlich darum, die schwachen Kinder in Begabungen, die sie 

nicht haben, zu fördern“ (Lw2 Interview WMS1, 79f). Zum einen könnte hierbei 

wiederum die als möglicherweise problematisch angesehene Schwäche von SchülerInnen 

als vordergründig betrachtet werden, zum anderen erscheint es in Bezug auf die hier 

getätigte Aussage widersprüchlich, Begabungen zu fördern, welche laut eigenen Angaben 

nicht vorhanden sind. Diese Anforderung, welche die Lehrpersonen an sich selbst stellen, 

scheint in Anbetracht des vermutlich negativ anzunehmenden Erfahrungshorizonts 

unrealistisch. Hier zeigt sich offenbar eine tiefer liegende Orientierung, welche die 

Sprecherin nicht offen aussprechen möchte und darauf hinweist, dass der Anspruch, 

Begabungen von Kindern zu fördern, die als unbegabt bzw. schwach dargestellt werden, 

im Grunde als geradezu absurd erlebt wird. 
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131-134 Gruppen 

„Wir arbeiten so, dass wir (…) viel zusammen in der Klasse stehen und der 

Hauptlehrer halt den Unterricht führt und die anderen unterstützend 

unterwegs sind“ (Lw1 Interview WMS1, 131f). 

Die Lehrpersonen äußern sich zu ihrer unterrichtlichen Herangehensweise, wobei eine 

Tendenz zur gemeinsamen Unterrichtung aller SchülerInnen einer Klasse erkennbar ist. 

„Und manchmal teilen wir auch, also gehen Gruppen raus und arbeiten dort für sich“ 

(Lw1 Interview WMS1, 132f). Von Gruppenarbeiten wird jedoch nicht abgesehen, denn 

„da haben die Schüler die Chance in der Kleingruppe, wovon ich sehr viel halte, was (…) 

man öfter machen sollte“ (Lw1 Interview WMS1, 132ff). Die Arbeit in Kleingruppen 

scheint ebenso Potenzial zu beinhalten, wie die anfänglich formulierte, scheinbar 

hauptsächlich angewendete Unterrichtungsweise der gemeinsamen Unterrichtung. Dies 

lässt eine Unsicherheit in der Herangehensweise vermuten, da trotz erkannten Chancen, 

welche die Gruppenarbeit für SchülerInnen in sich tragen könnte, eine Unterrichtung der 

gesamten Klasse aufgrund des anfänglichen Hinweises mehr Gewichtung erhält.  

166-182 Unterstützung unter den SchülerInnen 

„Sie unterstützen eigentlich, (…) versuchen manche wirklich zu unterstützen, 

also das funktioniert schon, wenn die schneller sind oder das schneller 

kapieren“ (Lw2 Interview WMS1, 166f). 

Es wird von einer gegenseitigen Unterstützung von SchülerInnen gesprochen, welche 

imstande sein sollen, Arbeitsaufträge schneller zu erschließen als manche ihrer 

MitschülerInnen. Dies ist allem Anschein nach aufgrund einer weiteren Aussage dazu von 

Seiten der Lehrpersonen erwünscht. „Ja, ja, ja, und das das geht auch inzwischen 

selbstverständlich. Dann fragen sie mich kurz und dann gehen sie herum und helfen oder 

bei Textaufgaben oder so was, geht das schon“ (Lw3 Interview WMS1, 170f). Die 

Unterstützung von SchülerInnen, welche offensichtlich in einem anderen Tempo arbeiten 

als MitschülerInnen, wird als selbstverständlich bezeichnet. Der Fokus wird auch hier 

wiederum auf die schwächeren SchülerInnen gelegt, wobei die lernstärkeren SchülerInnen 

wohl erkannt werden, jedoch die Unterstützung ihrer Fähigkeiten nicht vordergründig zu 

sein scheint. Der Einsatz dieser Fähigkeiten liegt in der Kompensation des heterogenen 

Leistungsvorkommens innerhalb der Schulklasse. Diese Vermutung könnte sich aufgrund 

der folgenden Aussage bestätigen. „Das System an sich impliziert Begabten- 

Begabtenförderung insofern als natürlich (…) [als das; Anm. d. V.] die schwächeren 

Kinder, ständig begabtere Kinder vor sich sehen und die viel mitarbeiten und ständig ein 
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Vorbild haben“ (Lw1 Interview WMS1, 173ff). Die Funktion derjenigen SchülerInnen, 

welche Begabungen in gewissen Fächern oder Bereichen haben, liegt in der Übernahme 

einer gewissen Vorbildfunktion, welche der Animation und Anregung von schwächeren 

SchülerInnen dienen könnte. Kritisch zu betrachten wäre hierbei, inwiefern diese Funktion 

von Seiten der SchülerInnen angestrebt wird und darüber hinaus könnte sich die Frage 

stellen, inwiefern die Lehrpersonen dies forcieren und mit welchem Hintergrund dies 

geschehen könnte. Es lässt sich eine gewisse Erwartungshaltung gegenüber diesen 

scheinbar besseren SchülerInnen erkennen, wenn man diese als Vorbild bezeichnete 

Anforderung betrachtet. Zudem fällt auf, dass diejenigen als begabt betrachtet werden, die 

„schneller sind“ (Lw2 Interview WMS1, 166f) oder etwas „schneller kapieren“ (Lw2 

Interview WMS1, 166). Der Begabungsbegriff erschöpft sich also im Tempo, in welchem 

das im Unterricht Vermittelte verstanden wird. Es wird davon gesprochen, „dass die 

Kinder voneinander lernen“ (I Interview WMS1, 179) und das „die Guten sehr oft oder 

die Besseren schneller das Wort führen, habe ich das Gefühl, und die anderen natürlich 

sprachlich sehr profitieren davon, also da braucht man wenigstens nicht so viel dazutun 

sozusagen“ (Lw1 Interview WMS1, 181f). Der Einfluss, welchen die besseren 

SchülerInnen auf schlechtere MitschülerInnen haben, könnte aufgrund des minderen 

Bedarfs an Zutun seitens der Lehrpersonen, eine Arbeitserleichterung für diese bedeuten. 

Aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang die Wortwahl „wenigstens“ (Lw1 Interview 

WMS1, 181). Es scheint, als wären die SchülerInnen, welche „schneller kapieren“ (Lw2 

Interview WMS1, 166) die normalen, erwartbaren SchülerInnen wobei die „anderen“ 

(Lw1 Interview WMS1, 181) von dieser Norm abweichen. In Frage zu stellen wäre in 

diesem Fall, ob die Lehrpersonen sich gewissermaßen auf die besseren SchülerInnen 

verlassen und sich somit eine Passivität im Rahmen der Lehrerverantwortung vermuten 

lässt. Diese passive Einstellung, welche jede über das Standardprogramm hinausgehende 

Aktivität der Lehrpersonen als gewisse Zumutung erscheinen lässt, ließe sich wohl in einer 

weiteren Aussage erkennen. „Ich versuche viele Gruppenarbeiten zu machen (…) die 

anderen sitzen vielleicht nur daneben und hängen sich da an, aber ja, das ist von der 

Gruppendynamik auch nicht so schlecht“ (Lm1 Interview WMS1, 207-210). Trotz der 

oben erwähnten Tendenz zu einer Unterrichtung der gesamten Klasse, scheinen 

Gruppenarbeiten praktische Anwendung zu finden. Es wird von einer Dynamik 

ausgegangen, welche die Ablehnung einer Beteiligung an Gruppenarbeiten rechtfertigen 

soll, wobei die Aussage so verstanden werden könnte, dass sich die schlechteren 

SchülerInnen in Gruppenarbeiten auf die besseren verlassen. Dies scheint von Seiten der 
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Lehrpersonen akzeptiert zu werden, was wiederum eine gewisse Passivität in der 

Lehrerfunktion und eine Erwartungshaltung sowie einen Verlass auf den Beitrag der 

SchülerInnen vermuten lässt. 

332-335 SchülerInnenteilhabe an Klassenstunde 

„Klassenstunde ist wirklich eine Stunde für die Klasse. Da ist der 

Klassenvorstand herinnen mit einem Ko-Klassenvorstand und da fragt man 

auch die Kinder: Gibt es etwas, was zu besprechen ist, macht eine 

Tagesordnung oder die Kinder machen eine Tagesordnung, je nachdem, und 

dann werden soziale Spiele gespielt, Sachen besprochen und tausendmal 

Sitzordnung gemacht“ (Lw2 Interview WMS1, 332-335). 

In diesem Rahmen scheint eine Teilhabe sowie eine Öffnung für Alltagsthemen oder vom 

Unterricht abweichende Thematiken möglich zu sein, welche sich allgemein fruchtbar auf 

eine Entwicklung der SchülerInnen auswirken könnte. Fraglich erscheint, inwiefern eine 

solche Stunde die Bedürfnisse von SchülerInnen in den angesprochenen Bereichen erfüllen 

kann und ob die Einführung einer solchen Stunde impliziert, dass die Behandlung der 

erwähnten Themen außerhalb dieser Klassenstunde keine Anwendung findet. Auch scheint 

die Klassenstunde dominiert von der Sitzordnung zu sein, es wird „tausendmal 

Sitzordnung gemacht“ (Lw2 Interview WMS1, 335). Diese Äußerung könnte so 

interpretiert werden, als dass die Sitzordnungen deshalb so wichtig sind, weil die 

SchülerInnen spezielle Wünsche haben, welchen nachgegangen wird und einen Aspekt von 

Teilhabe eröffnet. Jedoch wird dies durchaus als übertrieben erlebt, da von „tausendmal“ 

(Lw2 Interview WMS1, 334) gesprochen wird, als gäbe es keine anderen Probleme. Man 

könnte diese Äußerung aber auch so interpretieren, dass die Klassenstunde von 

Disziplinierungsmaßnahmen dominiert wird, wobei die Sitzordnungen als eine solche 

Maßnahme eingesetzt wird. Eine gängige Maßnahme ist beispielsweise ein Mädchen 

neben einen Buben zu setzen, damit das Mädchen den Buben disziplinär beruhigt. 

384-426 SchülerInnen lernen voneinander 

„Die Schwächeren können durch die Guten sprachlich so viel profitieren“ 

(Lw2 Interview WMS1, 423f). 

Fruchtbarer Wissenserwerb scheint mit sprachlichen Kenntnissen in Zusammenhang 

gebracht zu werden. „Die lernen voneinander und so kann man Begabungen fördern“ 

(Lw2 Interview WMS1, 426), wobei wiederum die Begabungsförderung auf die 

SchülerInnen abgewälzt wird. Diese Aussage lässt sich mit einer vorangegangenen in 

Verbindung bringen, „da braucht man wenigstens nicht so viel dazutun sozusagen“ (Lw1 
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Interview WMS1, 181f). Eine Vermittlung unter den SchülerInnen sowie das Lernen 

voneinander scheinen wesentlich zu sein. „Also ein ganz schwacher Schüler, der also 

wirklich (…) ohne Angst offensichtlich sein kann, dass er woanders seine Begabung aber 

plötzlich aufblühen kann und auch stolz drauf sein kann. Der ist nicht so zerdrückt, weil er 

so schwach ist, sondern kann woanders dann brillieren“ (Lw2 Interview WMS1, 384-

387). Diese Formulierung ist interessant, da der Schüler mehrmals als schwach bezeichnet 

wird, jedoch aber nicht zerdrückt sein soll durch seine Schwäche. Solche Begabungen 

blühen nicht von selbst auf, sondern werden von dem Schüler selbst aufgeblüht. 

Begabungsförderung wird demnach, entgegen einiger vorangegangenen Aussagen, mit 

eigener Leistung und dem nach außen Tragen von Fähigkeiten sowie einer Entwicklung 

der SchülerInnen in Zusammenhang gebracht. 

556-557 Bedarfsdiversität 

„Aber es sitzt halt wirklich neben einem sehr begabten Kind mit 

Gymnasialreife ein Kind, das vielleicht in der ersten Klasse noch gar nicht 

schreiben konnte. Solche hatten wir ja auch. Kaum schreiben können, ganz 

große Artikulationsschwierigkeiten hatten, also das ist die Hauptdiversität, 

die ich sehe eigentlich“ (Lw1 Interview WMS1, 556f). 

Obwohl immer wieder Erwähnungen von guten oder begabten SchülerInnen ersichtlich 

sind, erweckt auch diese Äußerung den Anschein, dass der Fokus auf den schwächeren 

SchülerInnen liegt. Dieser Fokus lässt eine negative Einstellung dazu mitschwingen, da 

diese schwächeren SchülerInnen mehr Einsatz fordern. Wären da nicht die Guten, würde 

sich die Lage erschweren, jedoch muss man aufgrund der Unterstützung der guten 

SchülerInnen „da (…) wenigstens nicht so viel dazutun sozusagen“ (Lw1 Interview 

WMS1, 181f), da wie bereits erwähnt, von den besseren SchülerInnen gelernt und 

profitiert wird. „Ein großer Unterschied ist auch bei Kindern, die gut von zuhause 

unterstützt werden und manche, die kaum von zuhause unterstützt werden“ (Lw2 Interview 

WMS1, 562f). Der Einfluss von Bereichen außerhalb der schulischen Verantwortung stellt 

mitunter eine Begründung für Diversität im Klassenraum dar. Dies stellt eine gängige 

Zuschreibung dar, wobei die Lehrkräfte sich gewissermaßen eine Entlastung von Seiten 

der Elternschaft erwarten. Demnach scheint nicht nur eine Entlastung von Seiten der guten 

MitschülerInnen erwünscht, darüber hinaus auch von den Eltern. 
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586-623 Schuldzuweisung: Eltern  

„Ich bin noch nicht so weit in mich gegangen, um es wirklich reflektiert zu 

haben und ich meide eher, wenn es irgendwie geht, Elternkontakt“ (Lw1 

Interview WMS1, 623f). 

Zum Thema Elternschaft scheint ein kollektives Interesse zu bestehen, da die 

Beitragsdichte hierzu steigt. „Die [Eltern; Anm. d. V.] wollen, dass ihre Kinder gut in der 

Schule sind, strafen ziemlich, wenn sie schlechte Noten nachhause bringen und können 

glaube ich gar keine wirkliche Unterstützung bieten“ (Lw2 Interview WMS1, 586ff). 

Dieser Aussage könnte sich eine gewisse Erwartungshaltung entnehmen lassen, zunächst 

vermutlich von Seiten der Eltern an ihre Kinder. „Also sie erwarten viel, das ist so eine 

merkwürdige Art von Erwartungshaltung auch an die Kinder, nicht nur an uns, und keine 

Unterstützung. Also das finde ich- die empören uns auch immer relativ stark“ (Lw2 

Interview WMS1, 594ff). Die Erwartungshaltung scheint sich dieser Aussage nach ebenso 

auf die Lehrpersonen zu beziehen. Mehrfach wird vorwurfsvoll eine mangelnde 

Unterstützung von Seiten der Elternschaft erwähnt, was als Schuldzuweisung für schlechte 

SchülerInnenleistungen betrachtet werden könnte. Die Eltern bestrafen ihre Kinder und 

geben noch dazu nicht einmal Unterstützung. „Und da ist auch anzumerken, dass die 

Schule es nicht ganz schafft, das zu kompensieren. Also wir haben ja daneben viele 

Angebote, Deutsch für nichtmuttersprachliche Kinder und, und, und. Und sie gehen auch 

dorthin aber irgendwie“ (Lw1 Interview WMS1, 599ff). Trotz einer Angebotsvielfalt an 

Förderungsmöglichkeiten, womöglich auf Ebene der schulischen Verantwortung 

anzusiedeln, scheint ein Ausgleich der mangelnden Unterstützung von Seiten der Eltern 

nicht möglich zu sein, was die Konsequenz der vermuteten Anschuldigung intensivieren 

könnte. „Und ich hab das Gefühl, (…) wenn die Eltern und die Kinder der Beratung 

folgen, die hier ja in der vierten Klasse spätestens einsetzt wenn nicht schon in der dritten 

Klasse, dann werden sie gut beraten und dann gibt es auch Kinder, die draußen- also 

draußen im wirklichen Leben, erfolgreich sind“ (Lw2 Interview WMS1, 900ff). Kinder 

könnten demnach Erfolg haben, wenn die Elternschaft sowie ihre Kinder einer Beratung 

folgen würden. Fraglich erscheint, inwiefern eine solche Beratung in Anspruch genommen 

werden soll, wenn im Bereich der Kommunikation, bezogen auf die erwähnte Vermeidung 

von Kontakt zwischen LehrerInnen und Eltern, eine Barriere zu bestehen scheint. Es wirkt 

so, als ob eine Initiative von Seiten der Elternschaft erwartet wird sowie durch die 

scheinbar mindere Beteiligung und Unterstützung schlechte SchülerInnenleistungen als 

selbstverschuldete Konsequenz dargestellt werden.  
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919-954 Gelungener Lernprozess 

„Also das würde ich wirklich als Erfolgsgeschichte sehen dieser Schule und 

auch dieser Schule gedankt“ (Lw2 Interview WMS1, 937f). 

Die Fragestellung „wie würden Sie einen gelungenen Lernprozess (…) beschreiben für 

sich selber? Wann haben Sie das Gefühl: Da ist jetzt etwas weitergegangen?“ (I Interview 

WMS1, 919ff) öffnet Erfahrungsräume. Diese offene Frage wird anhand der Darstellung 

eines Beispiels beantwortet. „Mir fällt da immer ein Schüler ein als Beispiel, (…) 

türkischer Bub, der ganz schwach (…) herkam, kein Dreiwortsatz, und der (…) so eine 

Arbeitshaltung gehabt hat und die ist gefördert worden, der ist nicht geknickt worden hier 

in der Unterstufe und (...) der arbeitet sich nach wie vor so eifrig durch und sitzt jetzt in 

der Sechsten“ (Lw2 Interview WMS1, 932-935). Interessant sind die Metaphern aus der 

Pflanzen- und Tierwelt, wobei weiter oben davon gesprochen wird, dass man Begabungen 

„aufblühen“ (Lw2 Interview WMS1, 385) lassen könne, wobei die Arbeitshaltung nicht 

„geknickt“ (Lw2 Interview WMS1, 933). wird, wie beim Pflücken einer Blume und die 

schwachen Schüler zuweilen „zerdrückt“ (Lw2 Interview WMS1, 386) werden wie ein 

Insekt, wenn sie nicht das Glück haben, von den guten SchülerInnen zu profitieren. Ist 

Begabung doch etwas Naturwüchsiges, Natürliches im ursprünglichen Wortsinn? Der in 

diesem Beispiel erwähnte Schüler kam nach eigenen Aussagen mit einer gewissen 

Arbeitshaltung an die Schule, welche gefördert worden sein soll, weshalb er „seinen 

Arbeitseifer, seine Neugierde (…) und seine Zuversicht“ (Lw2 Interview WMS1, 936) 

erhalten habe. Diese Aussage könnte bis zu diesem Punkt so verstanden werden, als dass 

diese Einstellung von diesem Schüler selbst ausgegangen ist, welche ihm bis hierhin 

anerkannt zu werden scheint. In weiterer Folge wird der Erfolg dieses Schülers „wirklich 

als Erfolgsgeschichte (…) dieser Schule [betrachtet; Anm. d. V.] und auch dieser Schule 

gedankt“ (Lw2 Interview WMS1, 937f). Hier lässt sich erneut ein gängiges Motiv 

erkennen, wobei schwache SchülerInnen selber schuld sind oder die Eltern verantwortlich 

sind, da sie ihre Kinder zu wenig unterstützen. Sind die SchülerInnen aber erfolgreich, 

dann wird dies als Verdienst der Schule betrachtet. Diese Aussage ist kritisch zu 

betrachten, da die Leistung und der Wille des Schülers, verbunden mit seinen Leistungen 

sowie seiner positiven Entwicklung, als Leistung der Schule dargestellt wird. Eine weitere 

Beantwortung der Fragestellung lautet „ich bin jetzt ein bisschen banaler, bei uns in 

Deutsch mit möglichst wenig Rechtschreibfehlern und klare deutsche Sätze formulieren 

können, dass sie verstehen, was sie lesen und sich nicht (…) allzu schwierig ist und dass 

sie sich ganz gut ausdrücken trauen und können“ (Lw1 Interview WMS1, 949ff). Diese 
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Äußerung scheint eine Erwartungshaltung zu beinhalten, welche sich in einem Horizont 

von sprachlichen Grundkenntnissen ansiedeln lassen könnte, da das Formulieren, Lesen 

und Verstehen von Deutschen Sätzen als gelungener Lernprozess bezeichnet wird. Dies 

könnte als Mindestanforderung betrachtet werden, wenn man die Fortsetzung dieser 

Aussage betrachtet. „Selbständigkeit. Schwächen erkennen und selbständig sich Wissen 

erwerben können, das lernen sie bei uns nämlich wirklich“ (Lw1 Interview WMS1, 953f). 

Diese Anforderung scheint sich von einer Grundlagenkenntnis abzuheben, da hier der 

selbständige Wissenserwerb einen gelungenen Lernprozess ausmacht. Die Entwicklung 

dieser anfänglich, nach eigenen Aussagen banalen Anforderungen, mitsamt sehr niedrigen 

Erwartungen bis hin zur eigenständigen Erkenntnisentwicklung und Einsicht über die 

eigenen Schwächen, scheint dem entgegen eine hohe Erwartungshaltung zu beinhalten, 

wobei nach eigenen Aussagen davon ausgegangen wird, dass diese Entwicklung an dieser 

Schule erfolgreich stattfindet. 

7.2.2 Video WMS1 

77-86 Kontextuale Erläuterungen und Zutrauen 

„Ihr habt das in Geschichte in dem Sinn noch nicht gelernt, aber das war 

eine Zeit, (…) nach den Bombenangriffen, wo Deutschland zertrümmert war 

in den Städten, wo die Menschen sehr arm waren und schlecht versorgt 

waren und davon erzählen“ (L Video WMS1, 81-84). 

Die Lehrperson kündigt an, den Text „ga-anz la-angsam“ (L Video WMS1, 77) 

vorzulesen, da „er (…) sprachlich nicht einfach“ (L Video WMS1, 78) sei. Zudem werden 

genauere Angaben zum Autor des Textes „Wolfgang (…) Borchert“ (L Video WMS1, 79) 

aus dem Jahr 1946 gemacht. Die Lehrperson merkt an, „ihr habt das in Geschichte in dem 

Sinn noch nicht gelernt, aber das war eine Zeit, (…) nach den Bombenangriffen, wo 

Deutschland zertrümmert war in den Städten, wo die Menschen sehr arm waren und 

schlecht versorgt waren und davon erzählen“ (L Video WMS1, 81-84). Sowohl das 

Vorwegnehmen der Schwierigkeit dieses Textes, als auch die Anmerkung bezüglich der 

noch nicht behandelten historischen Hintergründe zeigen auf, dass die Lehrperson auf den 

zu behandelnden Text hinführen möchte. Dennoch scheint aufgrund der Auswahl dieses 

Textes den SchülerInnen trotz dieser Gegebenheiten zugetraut zu werden, dass diese damit 

arbeiten können, was eine positive Erwartungshaltung an die Schülerschaft vermuten lässt. 
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86-102 Anknüpfung an Vorwissen und fächerübergreifender Bezug 

„Woran erinnert´s dich? Die drei dunklen Könige, an welche Könige 

erinnert´s dich?“ (L Video WMS1, 92f). 

Die Lehrperson weist darauf hin, dass die Geschichte gut zu Weihnachten passe und fragt, 

ob jemand die Geschichte der drei dunklen Könige kennt und fragt „hat irgendwer eine 

Ahnung, wer die sind?“ (L Video WMS1, 88f). Ein Schüler antwortet „dass, ahm, 

vielleicht die drei Könige so nett sind?“ (SmA Video WMS1, 91). Auf diesen 

Interpretationsversuch hin, zieht die Lehrperson den Schluss, dass die gesuchte Geschichte 

womöglich nicht bekannt ist. „Kann ja sein, dass du das gar nicht so kennst, die 

Geschichte“ (L Video WMS1, 95), was eine niedrige Erwartungshaltung an die 

Schülerschaft aufzeigt. Eine Schülerin antwortet „an die drei heiligen Könige“ (SwH 

Video WMS1, 97). Die Lehrperson fragt weiter, wen diese besucht haben und die 

Schülerin antwortet „das Christuskind“ (SwH Video WMS1, 102). Diese Antwort wird 

von der Lehrperson wiederholt, was ein Gefühl der Anerkennung und Bestärkung 

mitschwingen lässt.  

189-426 Versuch mit Gegenfragen eine eigenständige Beantwortung anzuregen 

„Na stell dir vor, was es heißen könnte“ (L Video WMS1, 199). 

Auf die Nachfrage eines Schülers, was mürbe bedeutet, fragt die Lehrperson, ob er wisse, 

was ein Mürbteig ist. Der Schüler sagt „das riecht doch so komisch“ (SmA Video WMS1, 

192). Die Lehrperson versucht erst, den Schüler durch eine Gegenfrage zur Lösung zu 

führen, als sie jedoch merkt, dass dieser nicht voran kommt bzw. an den Tipp mit dem 

Mürbteig nicht anschließen kann, löst sie auf und sagt „mürbe ist (…) weich“ (L Video 

WMS1, 193). Auf inhaltliche Fragen folgen vermehrt statt direkten Antworten 

Gegenfragen, welche teilweise eine eigenständige Beantwortung anregen. Meist kommt es 

zu Hinweisen und Inputs, welche zur richtigen Lösung führen sollen. In weiterer Folge 

versucht die Lehrperson immer wieder, die SchülerInnen selbst auf die Lösung ihrer 

Fragen kommen zu lassen indem auf eine Frage die Gegenfrage zum Beispiel „was kann 

das heißen?“ (L Video WMS1, 301ff) stellt. Anstatt direkt auf die Fragen zu antworten, 

versucht die Lehrperson die SchülerInnen zum Nachdenken anzuregen, „was könnte das 

bedeuten? (…) warum steht das da in dem Text drinnen?  abt  s ihr Ideen, was das 

bedeuten könnte?“ (L Video WMS1, 240-244) wobei das klare Verbalisieren des 

Problems, bzw. dessen was genau nicht verstanden wird, hilfreich erscheint „was verstehst 
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du nicht?“ (L Video WMS1, 426). Diese Herangehensweise erscheint besonders dann 

fruchtbar, wenn die SchülerInnen gewissermaßen selbst auf die Lösung ihrer Problemlagen 

kommen können und mithilfe der Anstöße der Lehrperson das Denken anregen oder aber 

auch wenn die SchülerInnen untereinander gemeinsam zu einer Lösung kommen können. 

234-238 Verständnis für mögliche Sprachschwierigkeiten 

„Ich als (Alte) tu mir auch ein bisserl schwer zu wissen, was versteht ihr und 

was versteht ihr nicht. Der Text stammt doch aus 1946“ (L Video WMS1, 

236ff). 

Die Lehrperson bittet ihre SchülerInnen „zu schauen, welche Wörter ihr wirklich nicht 

verstanden habt denn ich als (Alte) tu mir auch ein bisserl schwer zu wissen, was versteht 

ihr und was versteht ihr nicht. Der Text stammt doch aus 1946“ (L Video WMS1, 235-

238). Die Lehrperson geht darauf ein, dass die SchülerInnen gewisse Begrifflichkeiten 

nicht kennen und verstehen könnten, wobei der Hinweis auf das länger zurückliegende 

Erscheinungsjahr ein Nicht-Verstehen für die SchülerInnen entschuldbar macht und in 

weiterer Folge ein Nachfragen rechtfertigt. Dies könnte die SchülerInnen dazu anregen und 

verleiten, offen und frei zuzugeben und anzusprechen, wenn etwas unklar erscheint und es 

nicht schlimm wäre, wenn sie einige Begrifflichkeiten gar nicht kennen. 

198-330 Beantwortung von Fragestellungen als Peers 

„Kaputte  äuser (…) wenn ein  aus abgebrochen ist (…) einfach eingestürzt 

an der Decke. Die  äuser, ah die (…) Wände. Die Mauern“ (SwB Video 

WMS1, 200ff). 

Zum Teil können sich die SchülerInnen untereinander helfen indem sie Fragen gegenseitig 

beantworten, wie beispielsweise bei der Nachfrage eines Schülers, was „die Häuser 

standen abgebrochen gegen den Himmel“ (SmG Video WMS1, 198) bedeutet. Auch hier 

fragt die Lehrerin zuerst, wie bereits erwähnt in Form von Gegenfragen „na stell dir vor, 

was es heißen könnte“ (L Video WMS1, 199) und eine Schülerin erklärt ihrem Mitschüler 

„kaputte  äuser (…) wenn ein  aus abgebrochen ist (…) einfach eingestürzt an der 

Decke. Die  äuser, ah die (…) Wände. Die Mauern“ (SwB Video WMS1, 200ff). Die 

Lehrperson fügt dem nichts hinzu, was darauf hindeutet, dass die Erläuterung der Schülerin 

ausreichend und vor allem richtig war. Wenn die SchülerInnen nicht selbst auf die Lösung 

kommen können und auch Gegenfragen nicht fruchtbar werden, können die SchülerInnen 

sich untereinander helfen und erklären, bevor die Lehrperson eingreift. Auch diese 

Erkenntnisgewinnung und Lösungsfindung ist durchaus als pädagogisch fruchtbar zu 
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betrachten. In einer weiteren Sequenz fragt ein Schüler, was „da glomm es auf“ (SmA 

Video WMS1, 323) bedeutet und die Lehrperson fragt zuerst in die Klasse, „ja-a was heißt 

glomm? Wer (…) versteht glomm erst mal welche Zeit es ist?“ (L Video WMS1, 327), 

anstatt eine Antwort auf die Frage zu geben. Dies regt einen Mitschüler an, welcher 

„Glühen“ (SmG Video WMS1, 329) sagt. Die Lehrperson lobt den Schüler „sehr gut, das 

ist ein anderes Wort für glühen“ (L Video WMS1, 330) und bestätigt die richtige Antwort 

des Schülers. 

367-373 Selbständige Verknüpfung an Vorwissen 

„Ich vermute bei dem Text noch etwas, eine Andeutung (…) auf die drei 

Könige (…) Nämlich die gelben Zuckerl sind sozusagen (…) das Gold, was 

sie bringen und der Tabak die Myrre und der Esel (…) und Weihrauch“ 

(SwH Video WMS1, 367-370). 

Die SchülerInnen werden beispielsweise zu Beginn der Unterrichtsstunde, als gefragt 

wurde, an wen die drei dunklen Könige erinnern könnten, aufgefordert, 

fächerübergreifende Bezüge herzustellen und an ihr Vorwissen anzuknüpfen (vgl. Video 

WMS1, 92f). Über diese Forderung hinaus ist es einer Schülerin möglich, eigenständig 

Zusammenhänge erkennen und verbalisieren zu können, indem sie anmerkt „ich vermute 

bei dem Text noch etwas, eine Andeutung (…) auf die drei Könige (…) Nämlich die gelben 

Zuckerl sind sozusagen (…) das Gold, was sie bringen und der Tabak die Myrre und der 

Esel (…) und Weihrauch“ (SwH Video WMS1, 367-370). Die Lehrperson antwortet 

„genau, sehr gut, also (…) die Antwort war super.  abt ihr sie gehört? (…) bravo. Das 

war wirklich gut“ (L Video WMS1, 372f). Dieser selbständig hergestellte Zusammenhang 

wird von der Lehrperson honoriert und es wird sichergestellt, ob alle MitschülerInnen ihn 

auch gehört hätten. Die SchülerInnen lernen demnach auch voneinander, was von Seiten 

der Lehrperson zugelassen, gefördert und untermauert wird. Die anfänglich vermutlich 

mindere Erwartungshaltung bezüglich des Wissens über die Geschichte der heiligen drei 

Könige könnte bestätigt sich hier nicht. 

434-453 Nicht die EINE Lösung, Lehrerin ist nicht allwissend 

„Ist meine (…) Deutung. Ich deute das, ich verstehe das so (…) du kannst es 

auch anders verstehen“ (L Video WMS1, 452f). 

Ein Schüler spricht eine Unklarheit an, da er nicht versteht, warum der Vater in der 

Geschichte jemandem ins Gesicht schlagen möchte, obwohl er den Heiligenschein seines 

Kindes sieht und sagt, „er sollte doch glücklich sein“ (SmG Video WMS1, 438). Die 
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Lehrperson versucht zu erklären, dass die Mutter verzückt ist aber der Vater wütend, weil 

er aufgrund seiner ärmlichen Lage nicht weiß, wie er das Kind durchbringen soll. Jedoch 

weist die Lehrperson darauf hin, das „ist meine (…) Deutung. Ich deute das, ich verstehe 

das so (…) du kannst es auch anders verstehen“ (L Video WMS1, 452f), was den 

SchülerInnen einen Raum für eigene Interpretationen schaffen könnte. Die Lehrerin gibt 

nicht vor, allwissend zu sein und gesteht sich vor ihrer Klasse ein, dass die Sequenz 

unterschiedlich gedeutet werden kann und es sich bei ihrer Vermutung nur um eine von 

möglicherweise vielen Deutungen handelt. Aufgrund der Dichte an Nachfragen der 

Schülerschaft kann davon ausgegangen werden, dass die SchülerInnen nicht davor 

scheuen, Fragen zu äußern und lernen, dass es nicht immer nur eine Lösung gibt, sondern 

jeder eine Deutung entdecken und argumentieren kann. Die Lehrperson ist hierbei nicht als 

letzte Instanz zu betrachten, was die Eigenständigkeit der SchülerInnen im Sinne einer 

Lösungsfindung anregen könnte, sich nicht letztgültig auf die Argumentation der 

Lehrperson zu verlassen. 

595-609 Kollektive Problemlösung 

„Ist  aferflocken positiv?“ (SmA Video WMS1, 595). 

Aus einer allgemeinen Frage wird unter Anteilnahme mehrerer SchülerInnen ein Schluss 

gezogen, welcher die anfänglich als scherzhaft erscheinende Fragestellung zu einer 

passenden Erkenntnis führt. Eine der Aufgabenstellungen zum gelesenen Text lautet, 

Begriffe mit positiven Signalen herauszufiltern. In diesem Zusammenhang fragt ein 

Schüler, ob der Hinweis auf „Haferflocken positiv“ (SmA Video WMS1, 595) sei. 

Mehrere MitschülerInnen beteiligen sich an dem Gespräch, welches eine mögliche 

sinnvolle Antwort zur Folge hat, indem die Lehrperson schließlich sagt „positiv insofern, 

weil für die jedes bissl Essen wichtig war“ (L Video WMS1, 609). Die Lehrperson 

versucht gemeinsam mit den SchülerInnen eine positive Deutung zu finden und nimmt die 

Wortmeldung ernst. 

533- 534 Zutrauen 

„Da kannst du selbst entscheiden“ (L Video WMS1, 626). 

Die SchülerInnen werden aufgefordert, den zu bearbeitenden Arbeitsauftrag vorzulesen. 

Bei Punkt drei, welcher den oben erwähnten Arbeitsschritt beinhaltet „welche Wörter 

geben die positiven Signale“ (SmI Video WMS1, 533), sagt die Lehrperson „da sag ich 
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jetzt nichts dazu, das könnt ihr wirklich herausfinden“ (L Video WMS1, 534). Den 

SchülerInnen wird zugetraut, sich mit der Aufgabenstellung auseinandersetzen zu können, 

ohne diese weiter erläutern zu müssen. In weiterer Folge antwortet die Lehrperson auf eine 

SchülerInnenfrage „da kannst du selbst entscheiden“ (L Video WMS1, 626) und eröffnet 

damit einen Raum, in welchem die SchülerInnen eigenständig abwägen und entscheiden 

können, ohne dass bezogen auf die Aufgabenstellung hinaus eine weitere Vorgabe von 

Seiten der Lehrpersonen erfolgt. 

238-563 Nachfrage zu Fragen oder Unklarheiten 

„Gibt´s noch Sachen, die ihr nicht verstanden habt?“ (L Video WMS1, 

365f). 

Die Lehrperson versichert sich mehrfach, ob noch Fragen bestehen, immer wieder werden 

die SchülerInnen aufgefordert Unklarheiten anzusprechen um das Verständnis des Textes 

zu verbessern. „Gibt´s noch Sachen, die ihr nicht verstanden habt?“ (L Video WMS1, 

365f), „also was ist euch da ganz unklar“ (L Video WMS1, 238), „gibt  s noch ein Wort, 

noch was, das ihr nicht verstanden habt  s?“ (L Video WMS1, 404f), „gut, gibt´s noch 

Unklarheiten?“ (L Video WMS1, 453). Nachdem vermehrt nachgefragt wurde, ob noch 

Fragen bestehen, läutet die Lehrerin die Bearbeitung des Arbeitsauftrages ein, „dann 

startet jetzt (…) und ihr dürft gerne miteinander auch (…) reden und ich bin natürlich da 

(…) und helfe euch“ (L Video WMS1, 560-563) und bietet sich weiterhin für Rückfragen 

und Hilfestellungen an. 

7.2.3 Interview WMS2 

137-139 Unterstützung als LehrerInnenaufgabe 

„Dass man die Kinder sehr gut kennt, die Backgrounds sehr gut kennt und da 

ganz viel auch die Kinder unterstützen kann und auch sieht, wo Schwächen 

und Stärken sind und man ganz nah dran ist“ (Lw5 Interview WMS2, 137-

139).  

Eine LehrerInnenaufgabe scheint sich in erster Linie auf einer sozialen Ebene anzusiedeln, 

welche den Rahmen für unterstützende Maßnahmen eröffnen soll. Eine Entfaltung der 

SchülerInnen scheint abhängig davon, inwieweit ihre „Backgrounds (…) Schwächen und 

Stärken“ (Lw5 Interview WMS2, 137f) identifiziert werden können. Diese Bedingung 

scheint als Voraussetzung für unterstützende Maßnahmen betrachtet zu werden. 
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157-158 Lernen kann durch Förderung stattfinden 

„Wir können sie wirklich fördern, oder wir können sie in ihrer Persönlichkeit 

bis zur Vierten soweit stärken und hinbiegen, dass Lernen nachher stattfinden 

kann“ (Lw1 Interview WMS2, 157f). 

In weiterer Folge erscheint die LehrerInnenaufgabe zunehmend unklar, denn es erweckt 

den Anschein, als würde zum einen ein Anspruch an die Lehrperson erhoben werden, 

welcher die Förderung von SchülerInnen vorsieht und zum andern im Sinne einer 

Vorbereitung auf spätere Lernprozesse ein Hinbiegen vermuten lässt. Lernen scheint 

demnach nicht schon in den vier Jahren Schule stattzufinden, hier übernehmen die 

Lehrpersonen quasi stellvertretend das Lernen für die Kinder, indem diese gestärkt und 

hingebogen werden sollen. Erst wenn die Unterstützung wegfällt findet lernen statt. 

Fraglich ist hierbei, was unter Förderung verstanden wird, wenn allem Anschein nach 

davon ausgegangen wird, dass Lernen erst stattfinden kann nachdem sich eine Förderung 

ereignet hat. Eine Abfolge dessen könnte kritisch betrachtet werden, da sowohl ohne 

aktiver Förderung und Eingriff Lernen stattfinden kann als auch das Erfahren von 

Förderung zugleich einen Lernprozess innehat. Kritisch zu betrachten erscheint im 

Rahmen dieser getätigten Aussage zudem, dass im positiven Fall von einem Fördern und 

im schlechten Fall von einem Hinbiegen ausgegangen wird, welches pädagogisch nicht 

legitimierbar ist. Diese Sichtweise erscheint metaphorisch betrachtet als ein schwarz- weiß 

Denken, welches die Grauzonen, also die Vielfalt an möglichen Fällen, welche dazwischen 

liegen können, wegrationalisiert.  

182-188 Anknüpfung an Unterstützungsaufgabe 

„Das A und O an dieser Schule als Lehrer ist, dass man Beziehung zu den Kindern 

aufbaut, weil über Beziehungsarbeit funktioniert das, mit solchen Kindern 

überhaupt zu arbeiten“ (Lm1 Interview WMS2, 170ff). 

Die selbstzugesprochene Eignung, dass SchülerInnen durch Unterstützung ihre Stärken 

zutage bringen, scheint einen Widerspruch zu beinhalten. Zum einen wird behauptet, dass 

die SchülerInnen ihre Stärken mithilfe der Lehrperson hervorkehren, was eine Teilhabe 

daran impliziert, „ist ja nicht, dass sie allgemein (…) super drauf sind, sondern dass da 

bestimmte Sachen erstmal ja auch unterstützend helfen muss, dass sie die auch einmal 

hervorkehren“ (Lm1 Interview WMS2, 182ff) zum anderen wird das Herauskristallisieren 

von Stärken als Beziehungsarbeit bezeichnet, also als Arbeit der Lehrperson, „ich habe 

nicht von vorne herein super Mathematiker gehabt, das hat sich erst so herauskristallisiert, 

indem man die Kinder besser kennenlernt (…). Jedes Kind hat seine Stärken und das muss 
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man erst einmal herausfinden, wo das ist. Dazu brauchen wir Beziehungsarbeit, dass man 

die Kinder besser kennenlernt“ (Lm1 Interview WMS2, 184-188). Kritisch zu betrachten 

wäre die aus dieser Aussage resultierende Vermutung, dass den Kindern teilweise 

aberkannt wird, ihre eigenen Stärken erkennen zu können sowie der erweckte Anschein, 

dass die Lehrpersonen sich hierbei als unentbehrlich betrachten. Zunehmend erscheint 

Unterstützung als Arbeit, wobei anscheinend die Beziehungsarbeit als Synonym für 

Unterstützung verstanden werden könnte. Es kann darauf hingewiesen werden dass sich bis 

zu diesem Punkt des Gesprächs noch keine Aussagen bezüglich einer Wissensvermittlung 

von Lerninhalten, sondern vermehrt ein Hinweis auf die Beziehungsarbeit als 

unerlässliches Hauptaugenmerk auszumachen ist. 

221-238 Separation als offene Unterrichtsform 

„Wir legen wirklich die Basis für Möglichkeiten“ (Lw1 Interview WMS2, 221f). 

Separation wird als Teil von offenen Unterrichtsformen als notwendige Voraussetzung für 

gelingende Lernprozesse dargestellt, „dann ist natürlich Voraussetzung, dass man 

möglichst auch mit offenen Unterrichtsformen arbeitet, damit man Zeit für einzelne Kinder 

auch hat und natürlich ist auch dabei, dass man mit einzelnen Kindern manchmal rausgeht 

und mit denen einzeln was macht. Es wäre ja gelogen hier zu sagen, ok, wir machen mit 

allen Kindern gemeinsam was. Geht gar nicht so“ (Lm1 Interview WMS2, 234-238). Nach 

außen scheint vermittelt werden zu wollen, dass ein Lernen ohne Beitrag der Lehrperson 

nicht oder nur schwer möglich erscheint und gewisse Eingriffe, wie die Teilung der Klasse 

in Gruppen, scheinbar als Notwendigkeit betrachtet wird. Eine gemeinsame Unterrichtung 

der gesamten Klasse scheint von Seiten der Lehrpersonen ausgeschlossen „ist ja auch 

nicht sinnvoll (…) Das geht nicht“ (Lw Interview WMS2, 240ff). Unklar bleibt, ob die 

Herangehensweisen im Sinne der Schülerschaft, genauer im Sinne des Schwerpunkts der 

Individualisierung sowie Entdeckung und Förderung von Begabungen oder als 

Erleichterung der Lehrpersonen angestrebt wird (vgl. Steckbrief WMS2 2015). 

245-258 Einfluss, Verhaltensspiegelung und Vorbildfunktion 

„Ja, die saugen ja von uns auch manchmal Sachen ab, ja, also die die machen uns 

ja irgendwie nach, ja. (…) Darf man nicht vergessen. Ja, im Guten und im 

Schlechten, ganz egal jetzt (…) wir haben irgendwie Vorbildfunktion, das ist schon 

klar“ (Lm1 Interview WMS2, 248-257). 

Die direkte Anmerkung des enormen Einflusses, welchen LehrerInnen auf ihre 

SchülerInnen haben, könnte umgelegt werden auf die enorme Verantwortung, welche 



86 

dieser Job mit sich bringt. Über „den Einfluss muss man sich als Lehrer auch bewusst sein 

(…) da die Kinder ja die meiste Zeit in der Schule verbringen und wir als Lehrer ein 

Rieseneinfluss auf die Kinder haben“ (Lm1 Interview WMS2, 245-248). Umgekehrt 

könnte davon ausgegangen werden, dass ebenso die LehrerInnen die meiste Zeit mit ihren 

SchülerInnen verbringen und in Zusammenhang mit der vorab mehrfach angesprochenen 

Beziehungsarbeit wird diese Verantwortung bewusst erkannt und formuliert. Die 

Erwartungen an sich selbst, welche die Lehrpersonen nachzeichnen, scheinen über die 

Vermittlung von Wissen hinauszugehen. Die Wiederholung der Äußerungen zur 

Übernahme einer Vorbildfunktion bestärkt den verbindlichen Charakter „auch wenn wir 

Blödsinn machen oder sonst was, wir sind Vorbild“ (Lm1 Interview WMS2, 257f). Es 

wird scheinbar nicht nur davon ausgegangen, dass Lehrpersonen einen Einfluss auf die 

SchülerInnen haben, darüber hinaus intensiviert und potenziert sich dieser Einfluss auf eine 

Spiegelung von Verhaltensweisen. Die Lehrpersonen scheinen sich als soziale Vorbilder 

zu betrachten, was, wenn davon ausgegangen wird, dass die SchülerInnen 

Verhaltensweisen nachahmen und spiegeln, wiederum als Herausforderung empfunden 

werden könnte.  

261-264 Anknüpfung an separierende Herangehensweise 

„Man kann sich ja auch einmal einzelne Kinder herausnehmen“ (Lw5 Interview 

WMS2, 260f). 

Die Klassenteilung in Gruppen bzw. das Herausnehmen einzelner SchülerInnen scheinen 

einen Orientierungsrahmen darzustellen, welcher im Kollektiv vordergründig angewendet 

wird. Der Einfluss der Lehrperson erscheint hierdurch wiederum wesentlich. Anhand der 

geäußerten Erfahrungen der Lehrpersonen verdeutlicht sich ein Berufsbild, welches 

gezielten Einfluss und Eingriff als wesentlich empfindet für das Erleben von 

Erkenntnissen. Der Vorteil dieses Eingriffs scheint sich vordergründig für die 

Lehrpersonen darzustellen, denn wenn ein Kind „partout nicht, laut lesen wollte“ (Lw5 

Interview WMS2, 261) scheint die Konsequenz Separation zu sein „dann machen wir mal 

ein paar Stunden alleine und jetzt auf einmal geht's, weil sie merkt: Ist ja gar nicht so 

schlimm, ich kann das eh“ (Lw5 Interview WMS2, 261ff). Dieser Eingriff und die 

Konsequenz dafür, dass nicht laut vorgelesen werden wollte, werden als fruchtbar 

dargestellt, wobei diese Conclusio von Seiten der SchülerInnen nicht belegt werden kann. 

Erneut könnte die Aussage so verstanden werden, als würde der Schülerschaft 

abgesprochen werden, in einer über diese Herangehensweise hinausgehende Art und Weise 

erkennen zu können, dass die Fähigkeiten und Fertigkeiten beispielsweise zum laut 
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Vorlesen bereits beherrscht worden sind. Dazu bedarf es angeblich eines Beitrages der 

Lehrerschaft, welche sich in der Anwendung von Einzelunterrichtung darstellt. Wiederum 

stellt sich die Frage, inwiefern die Separation eine Erleichterung für die Schülerschaft 

darstellt und inwieweit sich dadurch eine Arbeitsentlastung der Lehrpersonen ergibt. Die 

Herangehensweise scheint jedenfalls kollektiv wesentlich und selbstverständlich, da das 

Gelernte in aufgeteilten Gruppen nach eigenen Aussagen „mit weniger Kindern (…) 

einfach klarer wird“ (Lw5 Interview WMS2, 264). Die Lehrpersonen schließen einander 

in ihren Darstellungen an. Das gemeinsame Erleben stellt einen Orientierungsrahmen und 

Erfahrungsraum dar und beinhaltet ein pädagogisches Sendungsmotiv, wobei die 

SchülerInnen mit Hilfe von Individualisierung sowie Einzelarbeit zum Ziel geführt werden 

sollen. 

270-280 Fruchtbare Redestile 

„Ja, das haben sie erzählt, das war ihnen sehr wichtig, ja. Sie lernen sehr viel in 

Englisch, weil sie hören auch beide Typen von Englisch“ (I Interview WMS2, 

277f). 

Von Seiten der Schülerschaft erscheint es relevant und fruchtbar, dass im 

Englischunterricht verschiedene Aussprachen vorgezeigt werden. „Hab' ich von den 

Kindern gehört. Da gibt's eine mit amerikanischem und eine mit britischem“ (I Interview 

WMS2, 270) Akzent. Die Relevanz dieser Gegebenheit scheint belustigend für die 

Beteiligten „alle: (lacht)“ (Interview WMS2, 273). Das Interesse der SchülerInnen an 

diesem Beitrag erscheint unerwartet „Ach so, wirklich, das haben sie Ihnen erzählt? Ja, 

lustig“ (Lw5 Interview WMS2, 275). Intensiviert wird der Einfluss dieser möglicherweise 

nicht bewusst lernfördernden Methode durch eine Erläuterung „ja, das haben sie erzählt, 

das war ihnen sehr wichtig, ja. Sie lernen sehr viel in Englisch, weil sie hören auch beide 

Typen von Englisch“ (I Interview WMS2, 277f). Hier zeigt sich, dass der Einfluss, welcher 

von Lehrpersonen auf gelingende Lernprozesse genommen werden kann, Verwunderung 

auslöst „na bitte. (lacht)“ (Lw5 Interview WMS2, 280) bzw. scheint die Lehrperson 

erstaunt darüber, dass den SchülerInnen dieser feine Unterschied auffällt, was eine niedrige 

Erwartungshaltung als Orientierungsrahmen der Lehrkräfte vermuten lässt, da dies den 

SchülerInnen nicht zugetraut wurde. Diese Herangehensweise für die Förderung von 

Lernfortschritten scheint vom Team nicht bewusst angestrebt zu werden, wobei der zu 

vermerkende Erfolg positiv ist. 
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513-519 Befürwortung offener Unterrichtsformen 

„Es muss ja jetzt nicht unbedingt Reformpädagogik immer so großen Einfluss 

nehmen, aber wie das Team mit welchen Mitteln arbeitet. Eben das offene Arbeiten 

mit unterschiedlichen Fächern, fächerübergreifend, themenzentriert manchmal und 

das halt in offener Art und Weise und natürlich auch gebundene Stunden (…) ist 

auch wichtig“ (Lw3 Interview WMS2, 513-517).  

Reformen, welche die Schulstruktur von außen beeinflussen und mitbestimmen, scheinen 

hinter die angewendeten präferierten pädagogischen Herangehensweisen gestellt zu 

werden, indem wie bereits zuvor die Selbstbestätigung und Sicherheit im Team 

hervorgehoben werden. Aufgezählt werden unterschiedliche Unterrichtskombinationen 

und auch gebundene Stunden werden als relevant bezeichnet. Dies stellt eine 

Rechtfertigung der Unterrichtung dar, wobei sich die Lehrkräfte in ihren 

Herangehensweisen sicher zu sein scheinen. Es wird angestrebt „dass die Kinder die 

Möglichkeit haben, individuell zu arbeiten, in einem unterschiedlichen Arbeitstempo und 

an unterschiedlichen Materialien“ (Lw3 Interview WMS2, 517-519), was allgemein und 

unabhängig der Herangehensweise als pädagogisch fruchtbar für die Vermittlung und den 

Erwerb von Lerninhalten betrachtet werden kann. 

718-719 Verhaltensspiegelung 

„Wie wir miteinander umgehen, so gehen auch die Kinder miteinander um“ (Lw2 

Interview WMS2, 718f).  

Der Einfluss auf die sozialen Verhaltensweisen, welchen die Lehrpersonen meinen zu 

haben, könnte auf eine Ebene des kollektiven Miteinanders umgelegt werden. Genauso wie 

die Schulklasse ein Kollektiv darstellt, scheinen die Lehrpersonen eine Position 

einzunehmen, welche das Vorleben und Aufzeigen von einem angemessenen Miteinander 

demonstrieren. „Die Kinder spüren das, wie wir Konflikte lösen (…) wir spiegeln schon 

die Klasse“ (Lw2 Interview WMS2, 717f). Es scheint ein Anspruch an sich selbst 

formuliert zu werden, wobei die Lehrpersonen gewissermaßen Verantwortung für die 

sozialen Kompetenzen der SchülerInnen übernehmen. Die Umgangsweisen der 

Schulkinder untereinander werden mit dem Vorgezeigten in Verbindung gebracht. „Und 

wir sind, glaub' ich auch, ein sehr humorvoller  aufen, ja, da gibt's auch einmal so (…) 

Neckereien (…) gegenseitiger Natur, und du merkst richtig, die haben solche Ohren und 

solche Augen und so und beobachten das beinhart und necken sich ja auch untereinander 

aber können auch erkennen (…) das ist nicht böse gemeint (…) das ist eine sehr schöne 

Nebenerscheinung“ (Lw1 Interview WMS2, 724-728). Diese Ausführungen festigen die 
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Haltung der Lehrpersonen, welche eine Vorbildwirkung und einen enormen Einfluss 

innehat. 

986-1005 Fragen ist fruchtbar 

„Also, man muss halt fragen oder fragen ist auch ein Teil der Mitarbeit. Es 

heißt nicht immer nur, wenn ich was weiß, zeig' ich auf, sondern ich zeige 

auch auf, weil ich was wissen will“ (Lw1 Interview WMS2, 1006f). 

Die Interviewerin äußert, dass im Rahmen der Unterrichtsbeobachtungen eine hohe 

Teilnahmefrequenz, in Form von Wortmeldungen und Fragen von Seiten der Schülerschaft 

bemerkbar geworden ist und fragt „wie haben Sie (…) das geschafft, dass die Kinder das 

tun? In dieser Frequenz und in diesem Vertrauen?“ (I (P) Interview WMS2, 986f). Diese 

Frage impliziert möglicherweise, dass die Teilnahmefrequenz als Ergebnis der 

Lehrpersonen angesehen wird. Es scheint, dass das forcieren von Vertrauen einen Beitrag 

zum beobachteten Phänomen geleistet hat, jedoch könnte genauso angenommen werden, 

dass diese Leistung auch auf Seiten der Schülerschaft zu verorten ist. Es entsteht ein 

kollektives Bedürfnis, mitsamt einer auffallenden Dichte an Beiträgen, eine Begründung 

für dieses Phänomen anzuführen. Eine Beantwortung der Frage lautet „das ist bei uns 

eigentlich Kultur im Unterricht, dass die Kinder viel fragen und viel forschen und werden 

auch immer aufgefordert, sich zu informieren, das gehört einfach dazu“ (Lm1 Interview 

WMS2, 989f). Kritisch zu betrachten scheint an dieser Aussage, dass die Unterrichtskultur, 

in welcher die SchülerInnen Fragen stellen und sich informieren, einerseits als 

selbstverständlich dargestellt wird, andererseits infrage gestellt werden könnte, ob diese 

Kultur tatsächlich so selbstverständlich und von Seiten der Schülerschaft ausgehend zu 

betrachten ist, da davon gesprochen wird, dass die Kinder aufgefordert werden. Darüber 

hinaus scheint sich folgende Aussage mit der selbstverständlich einhergehenden Kultur 

durch die Aussage „offene Unterrichtsform, ohne das würde das gar nicht funktionieren“ 

(Lm1 Interview WMS2, 989f) zu widersprechen. Fraglich wird im Kontext des gesamten 

Gesprächs, was unter offenem Unterricht verstanden wird, da der Zusammenhang 

zwischen dieser Unterrichtsform allem Anschein nach vermehrt mit einem Aufforderungs- 

und Einflusscharakter in Verbindung gebracht wird. „Das sind keine Konsumenten, 

sondern müssen ja Produzenten sein und dazu gehört auch, dass man nachhakt und 

nachfragt, sich informiert und sich erkundigt. Also das wird eigentlich schon sehr 

gefördert von uns“ (Lm1 Interview WMS2, 991ff). Bemerkenswert ist hier die Wortwahl 

Konsumenten und Produzenten so als wäre Schule eine Veranstaltung des Marktes. Die 

Verzerrung zwischen eigenständiger Informationsbeschaffung, indem man „sich informiert 
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und sich erkundigt“ (Lm1 Interview WMS2, 992f) und der Behauptung, dies würde durch 

Förderung von Seiten der Lehrpersonen ermöglicht werden, scheint sich weiter zu 

verdichten. „Weil ich gelernt hab' zuzugeben, dass ich auch nicht alles weiß. Ja, und seit 

ich das kann, geht's mir besser und für die Kinder ist es vielleicht ein Hinweis zu sagen, 

naja, wenn die schon zugibt, dass sie fragen muss oder nachschauen muss“ (Lw1 

Interview WMS2, 1000ff). Ein Eingeständnis dessen, dass man nicht allwissend ist, könnte 

eine förderliche und durchaus fruchtbare Möglichkeit sein, SchülerInnen in ihrer 

Nachfragekultur zu unterstützen. „Wer nicht fragt, bleibt immer dumm“ (Lw1 Interview 

WMS2, 1005). Wesentlich für Lernförderung ist, dass Fragen sowie Beiträge von 

SchülerInnen wichtig und ernst genommen werden. 

1010-1031 Fruchtbare Eigenständigkeit  

„Und ich glaub', es gibt auch keine falschen Antworten. Wir haben ja oft 

einfach so ein (…) Klima, wo wir was reinfragen. Der, der es weiß, zeigt auf 

und ah nein, das ist jetzt falsch, (…) ok, dann weißt es nicht, wer weiß was 

drüber? Das ist einfach eine (…) lockere Gesprächssituation“ (Lw4 

Interview WMS2, 1026ff). 

Das eigenständige Bearbeiten sowie das Angebot eines offenen Rahmens, in welcher eine 

Problemstellung behandelt werden kann, lässt sich erstmals in folgender Sequenz erkennen 

„ich gebe zum Beispiel eine Frage her und die müssen jetzt innerhalb einer Woche jetzt 

diese Frage beantworten, (…) die sie dann selber lösen oder mit  ilfe von anderen Leuten 

lösen und ich werde natürlich auch interviewt (…) mich quetschen sie manchmal aus über 

irgendwelche Themen die zwar nicht mit dem Unterricht zusammenhängen, aber die sie 

einfach interessiert das heißt, die können also jederzeit fragen (…) dann stellen wir uns zur 

Verfügung (…) da hab' ich so ein paar Schüler (…) die immer irgendwas besonderes 

wissen wollen, was sie im Fernsehen vielleicht mal gesehen haben oder gehört haben“ 

(Lm1 Interview WMS2, 1010-1021). Diese Ansätze, in welchen die SchülerInnen allem 

Anschein nach von sich aus mit Alltagsthemen oder allgemeinen Interessen auf die 

Lehrpersonen zukommen können, erscheinen durchaus fruchtbar und zeigen, dass die 

SchülerInnen eigenständig Themen einbringen sowie Fragen aufwerfen, welche allem 

Anschein nach sogar dazu führen, dass dann ein „Gros der Schüler sehr interessiert ist an 

den Themen“ (Lm1 Interview WMS2, 1024). Sich zur Verfügung zu stellen, anstatt die 

Lösungsfindung anzuleiten oder vorzuschreiben erscheint ebenso fruchtbar wie das 

Eingehen auf vom Unterricht unabhängige oder gar vom Lehrplan abweichende Exkurse. 

„Wenn man es nicht weiß, ist es gut, aber wenn man es weiß, dann kann man sich 

profilieren und mitteilen so wie heute bei der Geschichtestunde, da kommen ganz viel 
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Sachen von uns und auch von den Kindern und ah, ah, das habe ich schon gehört, die sind 

so verwandt, jetzt können wir das zusammenbauen“ (Lw4 Interview WMS2, 1028-1031). 

Diese Erwähnung aus der praktischen Erfahrung zeigt, dass mit Wissen scheinbar eine 

gewisse Machtstellung eingenommen werden kann, wobei erwähnt wird, dass sowohl die 

SchülerInnen als auch die LehrerInnen sich mit ihren Kenntnissen profilieren können. 

Positiv scheint, dass das Einbringen der Wissensbestände von SchülerInnen zu fruchtbaren 

Momenten führen kann, indem mit dem bisher Erfahrenem als Vorwissen an die 

vermittelten Beiträge angeschlossen werden kann, denn für diesen Prozess scheint es 

unwesentlich, von welcher Seite dieser Anstoß ausgegangen ist. Bemerkenswert ist, dass 

die Lehrkräfte sich auch in dieser Frage als wesentliche Bezugspersonen mit 

„Rieseneinfluss“ (Lm1 Interview WMS2, 248) stilisieren, wobei sie sich bewusst und 

aktiv zur Verfügung stellen wenn die SchülerInnen sie ausquetschen (vgl. Interview 

WMS2, 1010-1021). 

1033-1042 Leistung durch Spiegelung 

„Und wir diskutieren dann auch und die Kinder diskutieren dann mit uns mit 

(…) Und wir sitzen ja ganz unterschiedlich (…) und dazwischen die ganzen 

Kinder und sie merken, wie wir (…) assoziieren“ (Lw Interview WMS2, 

1035ff). 

Erneut wird erwähnt, die SchülerInnen „spiegeln uns ein bisschen, ja“ (Lw2 Interview 

WMS2, 1033), was scheinbar die Fragekultur insofern begründen soll, als dass die 

SchülerInnen die Lehrpersonen „ja auch als Fragende“ (Lw2 Interview WMS2, 1042) 

sowie „als Lernende“ (Lw Interview WMS2, 1044) erleben. Kritisch zu betrachten wäre in 

diesem Bereich die Frage danach, ob den SchülerInnen auch zugetraut wird, eigenständige 

schulische sowie soziale Leistung vollziehen zu können. Die Lehrpersonen nehmen sich 

sehr wichtig und praktizieren offenbar alles was in der Pädagogik als vorbildlich gilt, wie 

eine angeregte Fragekultur (vgl. Interview WMS2, 986-1005) mitsamt eines Bewusstseins 

über die Vorbildwirkung (vgl. Interview WMS2, 245-258) als auch den formulierten 

Anspruch, sich selbst als Lernende zu betrachten (vgl. Lw Interview WMS2, 1044). 

1080-1097 Eigenständigkeit ist Lehrerarbeit 

„Die kennen sich eh genau aus, wer Bescheid weiß und wer nicht, wen man 

fragen kann“ (Lw3 Interview WMS2, 1083). 

Die Beantwortung von inhaltlichen Fragen soll laut Aussagen der Lehrpersonen in erster 

Linie untereinander und im Rahmen von Peers ermöglicht werden, was insofern als 
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fruchtbar zu betrachten ist, als dass die SchülerInnen lernen können, wie sie Fragen oder 

aus diesen Fragen resultierende Probleme selbständig lösen können. „Da sagen wir immer 

zuerst also: Schau einmal, ob du jemanden findest in deiner Klasse, der sich schon 

auskennt und der dir da weiterhelfen kann“ (Lw1 Interview WMS2, 1080f). Die Haltung 

sowie der Einfluss der Lehrpersonen werden hierbei als zurücknehmend dargestellt, was 

aus pädagogischer Sicht durchaus fruchtbar erscheint, solange die Lehrperson einen 

unterstützenden Part darstellt. Die Lehrpersonen beschreiben demnach einen 

Unterrichtsrahmen, welcher offen zu sein scheint und Fragen zulässt, wobei dem 

Vernehmen nach nach außen getragen wird, dass die SchülerInnen in erster Linie 

untereinander zu Lösungen kommen sollen. In weiterer Folge wird diese eigenständige 

Lösungssuche als Lehrerarbeit bezeichnet, was die Frage aufwirft, inwiefern hierbei von 

Eigenständigkeit gesprochen werden kann. „Dass da ein bisschen Lehrerarbeit auch 

dahinter war; dass die Kinder vielleicht ein bisschen angehalten worden sind, das auch zu 

tun“ (Lw3 Interview WMS2, 1096f). Zudem werden die Kinder nach eigenen Angaben 

dazu angehalten, andere zu fragen, was aufgrund dieser Wortwahl wiederum die Frage 

aufwirft, inwiefern der Anreiz der SchülerInnen zur Lösungsfindung von Seiten der 

Lehrpersonen angestoßen wird und darüber hinaus die Suche nach Hilfestellung von den 

SchülerInnen selbst ausgegangen ist. 

1105-1140 Anknüpfung an offenen Unterricht 

„Für alle Bedürfnisse und wo jemand, der nicht weiß, dass dieses Chaos 

System hat (…) sich im ersten Moment schreckt“ (Lw1 Interview WMS2, 

1121-1126). 

Auf die Nachfrage der Interviewerin, ob noch etwas Wesentliches angemerkt werden 

möchte, wird kollektiv und mit intensiver Beitragsdichte das „freie Turnen“ (Lw3 

Interview WMS2, 1105) angesprochen. „Aber nur das von unserem Team bitte“ (Lm1 

Interview WMS2, 1109). Die Betonung darauf, dass nur von dem einen Team erzählt 

werden soll, könnte darauf hindeuten, dass sich die dort angewendeten Herangehensweisen 

von denen in anderen Teams abheben könnten und deshalb vermutlich bewusst dieses eine 

Team hervorgehoben werden soll. „Freies Turnen, ich find's wirklich genial“ (Lw1 

Interview WMS2, 1119). Die Begeisterung dieser frei gestalteten Turnstunde erscheint von 

Seiten der Lehrpersonen intensiv ausgeprägt zu sein. Der Turnunterricht an sich löst 

scheinbar nicht immer solch eine Begeisterung aus „also, nicht immer, natürlich machen 

wir auch Einheiten, wo sie etwas machen müssen oder gezeigt bekommen (…) aber wir 

machen zum Beispiel eine Stunde zumindest in der Woche, wo der Turnsaal einfach zur 
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Verfügung steht“ (Lw1 Interview WMS2, 1119ff). Die offene Gestaltung von Unterricht, 

in diesem Fall des Turnunterrichts könnte, ähnlich wie bei der Wahl der Separation, als 

Bestärkung der gewählten Unterrichtsprinzipien verstanden werden. Um dies weiter zu 

intensivieren wird ein Beispiel von einem Schüler angeführt. „Heute ist der schlimmste 

Tag meines Lebens, hat er gesagt (…)  eute ist Turnen (…) Und den haben wir dann bis 

zur Vierten dann so weit gebracht, dass das der erste im Turnsaal war (…) er hat erkannt, 

dass Bewegung einfach Spaß macht“ (Lw1 Interview WMS2, 1135-1140). Anhand dieser 

Wortwahl scheint es nicht die Form des Unterrichts gewesen zu sein, welcher der Erfolg 

zugeschrieben wird, denn die Lehrperson sagt, „wir“ (Lw1 Interview WMS2, 1135) hätten 

ihn so weit gebracht, was die Vermutung aufkommen lässt, dass die Lehrpersonen sich den 

Erfolg selbst zuschreiben obwohl zudem gefolgert wird dass er, also der Schüler selbst 

erkannt hätte, dass Bewegung Spaß macht. Wieder wird von einer Erfolgsgeschichte dieser 

Lehrkräfte gesprochen. Fraglich ist, ob diese offene Unterrichtung, welche mehrfach im 

Rahmen dieses Gesprächs angemerkt wird, zur Erkenntnis des Schülers geführt hat und 

inwiefern der Einfluss der Lehrperson im Rahmen dieses vermeintlich offenen Unterrichts 

eine Rolle gespielt hat. Wie bereits erwähnt scheint das Einflussnehmen stark in die 

praktischen Herangehensweisen eingebettet zu sein, selbst wenn von freiem Turnen 

gesprochen wird. 

1158-1169 Ablehnung gebundener Unterrichtsformen 

„Wir haben das halt dann herkömmlich gemacht“ (Lm2 Interview WMS2, 

1169). 

Die bisher verfochtenen Herangehensweisen deuten auf eine Abneigung gegenüber 

herkömmlicher Konzepte und Methoden hin. „Ich war letztes Jahr im Einserteam mit einer 

jungen Kollegin, die frisch von der PH [Pädagogische Hochschule, Anm. d. V.] gekommen 

ist und hab' da auch ein bisschen versucht, aber die hat das nicht angenommen. Nein. 

Nein, das hat ihr nicht- Nein, das geht nicht und wir müssen jetzt vorbereiten und planen 

(…) Und ich hab' dann gesagt ok, passt, machen wir es so (…) Wir haben das halt dann 

herkömmlich gemacht“ (Lm1 und Lm2 Interview WMS2, 1158-1169). Die Vorstellung 

von einem offenen Unterricht scheint nicht in Zusammenhang mit der von der noch 

unerfahrenen Berufsanfängerin vorgeschlagenen Unterrichtsplanung und Vorbereitung zu 

stehen. 
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1182-1195 Fruchtbare Alltagsthemen 

„Wir horchen mit den Kindern einmal in der Woche Ö1 Nachrichten und 

dann diskutieren wir über die Welt, haben die Landkarte, wo ist was, wo 

passiert was, was ist da der Schwerpunkt“ (Lw2 Interview WMS2, 1182ff). 

Eine solche Unterrichtung beinhaltet durchaus fruchtbares Potenzial und lässt erstmals im 

Rahmen dieses Gruppen-Interviews eine Vorstellung von der Gestaltung des Unterrichts 

zu. „Das Schöne ist, man darf ausprobieren“ (Lw2 Interview WMS2, 1180). Die 

Anknüpfung an gelernte Inhalte kann hier stattfinden, „woher wisst's ihr das? Na weil wir 

Ö1 hören, also Nachrichten und ich denk' mir das ist doch super“ (Lw2 Interview WMS2, 

1186f). 

1203-1208 Obrigkeiten 

„Das Vertrauen von ganz oben fehlt leider ein bisschen“ (Lw1 Interview 

WMS2, 1203). 

Von Seiten der Lehrpersonen wird beklagt, „das Vertrauen von ganz oben fehlt leider ein 

bisschen, sonst gäbe es nicht so irre viele Tests und Überprüfungen und PISA Studien und, 

und, und, wenn wir einfach arbeiten dürften (…). Ich weiß eh, wie gut sie lesen und wie 

schlecht sie lesen“ (Lw1 Interview WMS2, 1203-1208). Hieraus lässt sich eine 

Infragestellung der allgemeinen schulischen Strukturen deuten und darüber hinaus eine 

negative Haltung gegenüber der Überprüfungen der SchülerInnenleistungen, welche 

möglicherweise auf die Lehrpersonen zurückgeführt werden könnten und somit eine Kritik 

an der Unterrichtung darstellen könnte. Die Lehrkräfte wollen sich ihre professionelle 

Verantwortung, die sie durchwegs betonen und mit Beispielen belegen, nicht von anderen 

Akteuren im System wegnehmen lassen. Hier kommt einmal mehr zur Geltung, dass diese 

sich als erfolgreiche PädagogInnen mit Verantwortungsbewusstsein und als ExpertInnen 

ihrer Tätigkeit betrachten, wobei ein Einwirken von außen nicht erwünscht zu sein scheint. 

Hier scheint ein Kontrollfaktor eine Rolle zu spielen, welcher als Einschränkung betrachtet 

wird und die Sorge darüber, dass die Relevanz der Einschätzungen von Seiten der 

Lehrpersonen über die Fähigkeiten ihrer SchülerInnen, gemindert wird. 

68-1190 Signifikanz: Teamkultur 

„Naja, das ist teamweise, dass wir jetzt hier im Team sprechen wir zum 

Beispiel über Probleme von der oder der Klasse. Das ist nicht das Problem 

von den Lehrern in der Klasse oder vom dem oder so, das ist das Problem 

vom Team. Wir im Team überlegen, was man machen kann, weil es eigentlich 

alle betrifft“ (Lm1 Interview WMS2, 700ff). 
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Auffallend ist die Quantität der Äußerungen zu einer ausgeprägten Teamkultur, welche 

sich über das gesamte Gespräch verteilt und darauf hindeutet, dass diese Thematik als 

Träger einer kollektiven Orientierung anzusehen ist (vgl. Przyborski 2004, 95). „Vor allem 

auch diese Teamarbeit war etwas, was mir sehr zusagt“ (Lw2 Interview WMS2, 68). „Mir 

gefällt auch die Arbeit im Team sehr sehr gut“ (Lw3 Interview WMS2, 92f). „Was mir 

irrsinnig gut gefällt ist das Teamarbeiten“ (Lw5 Interview WMS2, 135f). Betrachtet man 

die Entwicklung der Aussagen, zeigt sich eine allgemeine kollektive Zustimmung und 

Anerkennung der Teamkultur. In weiterer Auseinandersetzung stellt sich heraus, dass nicht 

die gesamte Lehrerschaft unter der Bezeichnung des Teams zu betrachten ist, sondern von 

vier autonomen Teams mit unterschiedlichen Rahmenbedingungen die Rede ist. 

„Dadurch, dass wir vier autonome Teams sind, schon sehr autonome Teams, sind für alle 

Teams die Rahmenbedingungen ein bisschen anders. Die Teams sind gewachsen und 

haben sich auch ein bisschen, auch ihre Rahmenbedingungen sicher auch selber 

gezimmert“ (Lm2 Interview WMS2, 876ff). Auffallend ist hierbei die mehrfache Betonung 

auf die Autonomie der einzelnen Teams. In weiterer Folge erscheint diese jedoch nicht 

mehr so selbstredend. „Also wir können untereinander autonom als Team entscheiden, was 

wir machen (…) wir müssen nur Verbündete gewinnen“ (Lw2 Interview WMS2, 1187f). 

Die eigens initiierten Rahmenbedingungen könnten als Beleg oder Begründung der oben 

erwähnten kollektiven Zustimmung im Bereich der Gruppenbildung und Separation 

einzelner SchülerInnen betrachtet werden, wenn man die durch die Teamkultur und 

darüber hinaus durch die mehrfach erwähnte Autonomie erweckte Gewissheit auf die 

unterrichtlichen Herangehensweisen umlegt. Hier scheint wiederum dargestellt zu werden, 

dass die Lehrpersonen das machen, was als positive Schulkultur gilt, wie zum Beispiel im 

Team zu arbeiten und das auch noch besonders gerne. „Wir setzen uns auch gegenseitig 

ein, wo wir unsere Begabungen und Stärken haben“ (Lw2 Interview WMS2, 77). Diese 

Aussage impliziert, dass die Unterstützung des Teams damit zusammenhängt, was die 

Lehrpersonen einbringen können. „Also ich glaube (…) dass wir alle sozusagen in einem 

Boot sitzen und uns das gemeinsam anschauen und das Team hat ja auch diese 

wunderbare Funktion“ (Lw2 Interview WMS2, 712-715). Positiv ist, dass die 

Lehrpersonen sich einander in ihren „Begabungen und Stärken“ (Lw2 Interview WMS2, 

77) ergänzen. Team hat Funktion, diese Zusammenarbeit scheint nach außen hin 

transportiert positiv behaftet zu sein. Dies könnte sich in der Tatsache begründen, dass in 

schwierigen Fällen die Einzelverantwortung gemindert wird und die Möglichkeit besteht, 

sich auf das Kollegium verlassen zu können. Fraglich ist, inwiefern die bekräftigenden 
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Aussagen zur Teamkultur geäußert worden wären, wenn die Lehrpersonen alleine befragt 

worden wären. Das Gefühl der starken Verbundenheit stellt jedenfalls im Rahmen dieser 

Befragung einen Orientierungsrahmen dar, welcher gleichsam positive als auch infrage zu 

stellende Momente mitschwingen lässt. Möglicherweise stellt die mehrfache Erwähnung 

der Teamkultur eine Absicherung des Agierens dar. Die Überzeugung und Sekurität, 

welche die Lehrpersonen durch die Teamstruktur erfahren, könnten als ein Muster 

betrachtet werden, welches sich durch das gesamte Gespräch zieht und immer wieder 

Erwähnung findet.  

7.2.4 Video WMS2 

30-37 Wiederholung 

„Da kommen irre viele Begriffe vor, die ihr schon kennengelernt habt letzten 

Freitag, wo wir so ganz viel gemacht haben“ (Lw2 Video WMS2, 35f). 

Die Lehrpersonen begrüßen ihre SchülerInnen zu einer „kleinen Anknüpfungsstunde von 

letzter Woche“ (Lw2 Video WMS2, 31) und stellen klar, dass „wieder eine Verbindung 

zwischen Deutsch und Weltorientierung“ (Lw2 Video WMS2, 32) in Form von einem 

„Kartenzuordnungsspiel, das haben wir letztes Mal schon angefangen“ (Lw2 Video 

WMS2, 34) an der Tagesordnung steht. Diesen in den Unterricht einführenden Aussagen 

ist zu entnehmen, dass die aktuelle Deutschstunde als Weiterführung der vorangegangenen 

Einheit zu betrachten ist, wobei hier schon mit dem Zuordnungsspiel für die Wiederholung 

von gelernten Inhalten begonnen wurde. Die Ankündigung des bevorstehenden Vorhabens 

scheint eine Erwartungshaltung an die Schülerinnen zu implizieren, mit dem Hinweis und 

der Betonung darauf, dass die Begriffe schon behandelt wurden und schon „so ganz viel 

gemacht“ (Lw2 Video WMS2, 36) wurde. Die SchülerInnen sollten demnach imstande 

sein, diese bereits gelernten Inhalte anwenden zu können. Erkannt werden könnte diese 

Erwartungshaltung in einer weiteren Aussage „wir sind schon ganz gespannt, ich wundere 

mich was ihr euch da gemerkt habt“ (Lw2 Video WMS2, 36f). Anhand dieser Sequenz 

verstärkt sich eine Tendenz zur Wiederholung von gelernten Inhalten, wobei hier von der 

bereits erworbenen Kenntnis ausgegangen wird. Interessant ist auch diese Aussage, dass 

sich die Lehrkraft wundert, was sich die Schüler/innen alles gemerkt haben, dies könnte 

auf eine niedrige Erwartungshaltung hindeuten, dass den SchülerInnen nicht zugetraut 

wird, sich viel gemerkt zu haben. 
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39-41 Anschlussschwierigkeiten 

„Weil gerade, die, die nicht da waren, die müssen jetzt besonders aufpassen 

(…) dann ist beim nächsten Durchgang schon wieder sicherer“ (Video 

WMS2, 199f). 

Die Lehrpersonen prognostizieren Anschlussschwierigkeiten für diejenigen SchülerInnen, 

welche bei der letzten Einheit nicht anwesend waren. „Ist jetzt schwierig natürlich für, 

[nennt drei Schüler namentlich, Anm. d. V.] sag ich dazu“ (Lw1 Video WMS2, 39). Als 

Möglichkeit, etwas Verpasstes nachzuholen nennt die Lehrperson die Kommunikation mit 

MitschülerInnen. „Es ist eure Chance, auf diese Art am laufenden mit zu knüpfen, indem 

ihr mit anderen redet“ (Lw1 Video WMS2, 40f). Es scheint sich eine Relevanz der 

durchzuführenden Wiederholungen zu verdichten. In weiterer Folge wird erneut 

aufgeworfen, dass diejenigen, welche das letzte Mal gefehlt haben, nun besonders 

aufmerksam sein sollten „weil gerade, die, die nicht da waren, die müssen jetzt besonders 

aufpassen (…) dann ist beim nächsten Durchgang schon wieder sicherer“ (Video WMS2, 

199f). Es macht den Anschein, als dass davon ausgegangen werden könnte, dass „eine 

Wiederholung und eine Festigung“ (Lw1 Video WMS2, 52) eine Art Sicherheit zu 

ermöglichen scheint. Vor allem wirkt es so, als ginge es um eine Art von „Training“, da 

die Wortwahl des nächsten Durchganges Assoziationen mit einem Sportbewerb hervorruft, 

für den trainiert werden soll. 

269-275 Annahme der Erschließung durch Wiederholung 

„Ah, beim Lesen hab ich mir gedacht, das hört sie zum ersten Mal aber das 

war ja nur eine Wiederholung“ (Lw1 Video WMS2, 272f). 

Nachdem ein Schüler dazu aufgefordert wird, das seinem Begriff zugeordnete Kärtchen 

vorzulesen, scheint die Lehrperson unsicher, ob der Inhalt erschlossen wurde. „Ja, 

unklar?“ (Lw1 Video WMS2, 269). Diese Nachfrage könnte so verstanden werden, als 

dass die SchülerInnen aufgrund der vielen Wiederholungen die Inhalte bereits beherrschen 

und verinnerlicht haben sollten. Ein Schüler antwortet „Nein“ (SmF Video WMS2, 270) 

und die zweite Lehrperson lacht, was möglicherweise darauf hindeuten könnte, dass eine 

Unklarheit in diesem Bereich undenkbar erscheint. „Ah, beim Lesen hab ich mir gedacht, 

das hört sie zum ersten Mal aber das war ja nur eine Wiederholung“ (Lw1 Video WMS2, 

272f). Dies verstärkt die Annahme, dass Missverständnisse als abwegig betrachtet werden. 

Zudem ist unklar, wieso ein Schüler die Nachfrage der Lehrperson negiert, wo doch davon 

gesprochen wird, dass eine Schülerin wirkt, als höre sie das Wiederholte zum ersten Mal. 
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354-366 Zeitfaktor und Abbruch 

„Nein, wir werden das, ich hätte das gerne, in der nächsten Stunde 

wiederholt, aber heute ist gut“ (Lw2 Video WMS2, 364f). 

Die Dauer der Wiederholungseinheiten scheint weder von einer Quantität noch einer 

Qualität der demonstrierten Leistungen abhängig zu sein. „Ja, also das waren drei 

Minuten jetzt, oder? Ja, super, ganz, ganz super“ (Lw1 und Lw2 Video WMS2, 354f). 

Vielmehr lässt sich ein zeitlicher Faktor erkennen, welcher die Wiederholung als 

Abhandlung wirken lässt, die nach einer gewissen Zeitspanne erledigt zu sein scheint.   

Zu Beginn der Unterrichtseinheit wurde darauf hingewiesen, dass dieses Zuordnungsspiel 

bereits in der vorangegangenen Einheit begonnen wurde. Mitten im Spiel kommt es zu 

einem Abbruch. „So, jetzt wiederholen wir sie nicht“ (Lw1 Video WMS2, 363). Es lässt 

sich vermuten, dass solche unvermittelten Abbrüche mitten im Geschehen zum 

Unterrichtsalltag gehören, da eine Fortsetzung des angefangenen Spiels erneut auf das 

nächste Mal prolongiert wird. „Nein (…) ich hätte das gerne in der nächsten Stunde 

wiederholt, aber heute ist gut“ (Lw2 Video WMS2, 364f). Fraglich erscheint hierbei, ob 

die SchülerInnen trotz dieser plötzlichen Auflösungen und Übergänge mühelos zum 

nächsten Punkt wechseln können und ob der intendierte Effekt der Wiederholung dadurch 

ausreichend erreicht werden konnte. Es lässt sich ein Widerspruch erkennen, in der 

Aussage „wir werden diese Begriffe lernen und öfter wiederholen“ (Lw2 Video WMS2, 

365f), da aufgrund der Tatsache, dass jedenfalls schon zwei Mal eine Wiederholung der 

bereits gelernten Begriffe stattgefunden hat, davon ausgegangen werden kann, dass die 

Begriffe zuerst gelernt und dann wiederholt wurden. Zum einen scheint nach außen hin 

vermittelt zu werden, dass von Seiten der Lehrpersonen davon ausgegangen wird, die 

SchülerInnen hätten die Inhalte bereits erschlossen. Ein Lernen hätte demnach bereits 

stattgefunden, welches im Rahmen der Wiederholungen gefestigt werden sollte. Zum 

anderen wirkt es so, als würde der Lernprozess als noch nicht abgeschlossen dargestellt 

werden, indem davon gesprochen wird, dass die Begriffe erst gelernt und wiederholt 

werden müssten. Dies lässt vermuten, dass die Lehrpersonen den Wiederholungsprozess 

anstreben, um nach ihrer Sicht Lernen möglich zu machen. Als fraglich könnte in diesem 

Zusammenhang betrachtet werden, dass der zeitliche Rahmen für diesen Lernprozess 

limitiert wird und darüber hinaus mitten im Prozess von Seiten der Lehrpersonen mit 

Zeitdruck eingeschritten wird, indem ein möglicher Fortgang abgebrochen wird „das heißt, 

unsere Zwei von hinten, sammeln ganz schnell alle Kärtchen ein“ (Lw2 Video WMS2, 

366f). 
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500-503 Kontrollierte Gruppenarbeit 

„Eines braucht ihr noch, dann müsst ihr euch noch mehr einschränken“ 

(Lw2 Video WMS2, 506). 

Die SchülerInnen werden in weiterer Folge für die Bearbeitung eines Textes in fünf 

Gruppen eingeteilt. Der Fokus dieser Sequenz der Videoaufnahme liegt auf der 

Zusammenarbeit einer Gruppe, welche aus drei Schülern besteht. Es geht darum, zuerst 

acht und davon dann drei Schlüsselwörter eines Textes ausfindig zu machen und 

niederzuschreiben. Die Lehrpersonen kontrollieren den Zwischenstand. „Wir haben schon 

so sechs, sieben Wörter“ (SmA Video WMS2, 500). „Wo sind die?“ (Lw2 Video WMS2, 

501). „Da bei mir“ (SmK Video WMS2, 502). „Ah, ok, super“ (Lw2 Video WMS2, 503). 

Hierbei scheint nicht insofern eingegriffen zu werden, als dass die SchülerInnen auf die 

Qualität oder den Inhalt ihrer Gruppenarbeit kontrolliert werden, vielmehr soll durch die 

Nachfrage vermutlich sichergestellt werden, dass die Schüler vorankommen. Vorwiegend 

scheint es den drei Schülern möglich zu sein, sich eigenständig mit dem Arbeitsauftrag 

auseinanderzusetzen. Inhaltlich stehen die Lehrpersonen für Fragen zur Verfügung, jedoch 

wirkt es so, als würde in die Entscheidungen der SchülerInnen eingeschritten werden. 

547-548 Fruchtbare Herstellung zu Lebensweltbezügen 

„Gerüchte würd ich nehmen. Weil damals wurde ja viel gelogen“ (SmK 

Video WMS2, 547). 

Die Entscheidungsfindung bezüglich der Auswahl von Schlüsselwörtern vollzieht sich im 

Rahmen der Dreier-Gruppe in Form von Absprachen untereinander sowie der Herstellung 

von Bezügen zur eigenen Lebenswelt. „Gerüchte würd ich nehmen. Weil damals wurde ja 

viel gelogen“ (SmK Video WMS2, 547). Die Äußerungen scheinen eine Anteilnahme und 

Zustimmung der Gruppenmitglieder zu erwecken. „Ja ich weiß, das wird ja heute immer 

noch“ (SmA Video WMS2, 548). Es wirkt so, dass die Schüler sich ohne Einfluss mit der 

Thematik beschäftigen sowie gemeinschaftlich einigen können. Dies könnte als fruchtbar 

betrachtet werden, da es scheint, als könnten in diesem Rahmen eigenständige 

Zusammenhänge erkannt und kommuniziert werden. Es kommt bei der Besprechung der 

gefundenen Schlüsselwörter zu weiteren Einbringungen von Lebensweltbezügen, nachdem 

ein Schüler einwirft „die haben ja auch immer geglaubt, dass  exen rothaarig waren“ 

(Sm Video WMS2, 687) und die Lehrperson darauf entgegnet „Vorurteil und Verdacht, 

sind eines der Schlimmsten Dinge auf der Welt die sind bis heute nicht ausgerottet leider“ 

(Lw1 Video WMS2, 688f). Das Eingehen auf die Schüleraussage, welche sich zwar nur 
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begrenzt direkt auf den Inhalt des Themas dieser Unterrichtseinheit bezieht, könnte 

dennoch als Anreiz für eine Vertiefung des Gegenstandes wirken. Es findet keine direkte 

Zustimmung oder Bestätigung der Aussage des Schülers statt, jedoch könnte die Äußerung 

der Lehrperson als Anstoß angesehen werden, welcher den SchülerInnen die Möglichkeit 

einer eigenständigen Auseinandersetzung mit dem Gesagten eröffnen könnte, indem die 

inhaltliche Relevanz verbalisiert wurde und zu einem weiteren Nachdenken darüber 

anregen könnte.  

729-732 Ausgehen von Negativem 

„Ja ich denk mir durchaus, ich denk mir durchaus gelungen (…) Man sieht 

eigentlich was nicht passt“ (Lw1 Video WMS2, 729f).  

Das mit einem als Lob eingeleitete Abschlusswort der Gruppenarbeit könnte als 

Widerspruch zu der darauffolgenden Feststellung, dass man genau sehen würde, was nicht 

zutreffend bearbeitet wurde, verstanden werden. Es scheint demnach nicht vom Positiven 

ausgegangen zu werden, sondern von den unpassenden Schlüsselwörtern, welche die 

SchülerInnen eigenständig ausgewählt, vorgestellt und zugeordnet haben, wobei zuvor zur 

Auswahl der Begrifflichkeiten angemerkt wurde „da herrscht Einigkeit in den Köpfen“ 

(Lw1 Video WMS2, 684). Anhand der vorangegangenen Unterrichtssequenzen könnte 

hierbei ein Zusammenhang bestehen, mit der vermutlich bestehenden Ausgangslage, dass 

die SchülerInnen aufgrund der Wiederholungen bereits Kenntnis und Verständnis 

mitbringen müssten, und der negativen Bewertung der SchülerInnenleistungen. Nicht die 

vielmals gelobten und von Seiten der Lehrpersonen bestätigten SchülerInnenbeiträge 

stehen hierbei im Vordergrund, sondern es sieht so aus, als ob diejenigen Beiträge 

gewichtet würden, welche trotz oftmaliger Wiederholungseinheiten scheinbar noch nicht 

verinnerlicht und in weiterer Folge vermutlich auch nicht den Vorstellungen entsprechend 

geäußert wurden. Dies stellt möglicherweise eine Begründung für die 

Wiederholungseinheiten und somit für eine Arbeit an dem Verständnis der 

Unterrichtsinhalte dar. 

732  Positive Erwartungshaltung 

„Und ihr werdet in Leichtigkeit eure Hausarbeit erledigen können“ (Lw1 

Video WMS2, 732). 

Eine weitere Wende, von einer kritischen Haltung, welche sich in der Erwähnung der nicht 

passenden SchülerInnenbeiträge vermuten lässt, zu einer Erwartungshaltung, welche eine 
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positive Weiterarbeit prognostiziert, zeigt sich in einem den Unterricht abschließenden 

Kommentar. „Und ihr werdet in Leichtigkeit eure Hausarbeit erledigen können“ (Lw1 

Video WMS2, 732). Die Wortwahl dieser Aussage könnte darauf hindeuten, dass davon 

ausgegangen wird, alle SchülerInnen hätten die Thematik verinnerlicht und könnten mit 

Leichtigkeit ihr Gelerntes anwenden. Ein Fehlschlagen scheint hierbei ausgeschlossen und 

es könnte anhand der Formulierung so verstanden werden, als dass auftretende 

Schwierigkeiten bei der Bearbeitung der Hausarbeit ausgeschlossen scheinen. Zudem 

könnte diese Aussage als Motivationsversuch betrachtet werden. 

7.2.5 Interview 1 HAK 

102-106 Angebot und Nachfrage 

„Dann ist bei uns auch immer ein wichtiger Punkt wir sind in einem 

Arbeiterbezirk und (…) wir versuchen, Schüler zu bekommen, die was lernen 

wollen, aber auch bereit sind, einen gewissen Einsatz zu zeigen“ (L1 

Interview I HAK, 102ff). 

Lernbereitschaft wird mit dem Schulstandort in Zusammenhang gebracht, darüber hinaus 

sollen lernwillige SchülerInnen auch Bereitschaft und Einsatz zeigen, sozusagen als 

Gegenleistung dafür, in diese Schule gehen zu dürfen. „Das heißt quasi, um die besten 

Schüler zu bekommen, weil quantitativ ist das kein Problem, sind wir auch immer 

gezwungen gewesen, Bildungsinnovationen voranzutreiben“ (L1 Interview I HAK, 104ff). 

Es wird mehrfach davon gesprochen, gute oder gar die besten SchülerInnen zu 

„bekommen“ (L1 Interview I HAK, 104 und 105), wobei scheinbar die Menge solcher 

SchülerInnen gegeben zu sein scheint. Eine Förderung dieser breiten Masse an guten 

SchülerInnen scheint nur in Zusammenhang mit Bildungsinnovationen möglich zu sein, 

wobei dies allgemein positiv scheint, um den verschiedensten sich wandelnden 

Anforderungen gerecht werden zu können. Die Wortwahl könnte allerdings so ausgelegt 

werden, als dass es „quantitativ (…) kein Problem“ (L1 Interview I HAK, 105) wäre aber 

sie „immer gezwungen“ (L1 Interview I HAK, 105f) wären, „Bildungsinnovationen 

voranzutreiben“ (L1 Interview I HAK, 106). Dieser Zwang könnte anhand der Wortwahl 

als Problem angesehen werden. Hierbei könnte ein negativer Faktor mitschwingen, wobei 

eigentlich davon ausgegangen werden kann, dass stets Schulentwicklung und Innovationen 

unabhängig der Schulart und dem Vorhandensein von guten SchülerInnen stattfinden 

sollte. Interessant ist die hier vorfindbare Wortwahl, welche an den marktwirtschaftlichen 

Bereich erinnert. Es wird davon gesprochen, dass sie „die besten Schüler (…) bekommen“ 

(L1 Interview I HAK, 105) und diese Bereitschaft und Einsatz zeigen müssen, wobei die 
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Nachfrage gegeben scheint „weil quantitativ ist das kein Problem“ (L1 Interview I HAK, 

105), jedoch muss das Angebot stets verbessert werden, da „Bildungsinnovationen 

voranzutreiben“ (L1 Interview I HAK, 106) sind. 

112-423 Fokus auf Stärken statt Fehler 

„Es soll ein attraktives Angebot für Schülerinnen und Schüler sein, die sich 

auch entsprechend weiterentwickeln möchten“ (L1 Interview I HAK, 112f). 

Begabungsförderung scheint in dieser Schule mit einer Fokussierung auf Stärken anstatt 

Schwächen einherzugehen. „Na es soll ein attraktives Angebot für Schülerinnen und 

Schüler sein, die sich auch entsprechend weiterentwickeln möchten, weil es auch eine 

starke Fokussierung auf Stärken statt Fehler, das heißt, wo man sich dann in Fragen im 

fünften Jahrgang hauptsächlich auf das konzentriert, was man dann nachher auch 

beruflich weitermachen möchte“ (L1 Interview I HAK, 112-115). Die nachhaltige 

Wirkung des Gelernten soll im fünften Jahrgang bewusst gemacht werden, indem die 

Stärken gefördert werden um diese bestmöglich am Arbeitsmarkt anwenden zu können. 

Hierbei rückt besonders der marktwirtschaftliche Bereich in den Vordergrund, in dem von 

einem attraktiven „Angebot für Schülerinnen und Schüler“ (L1 Interview I HAK, 112) 

gesprochen wird, wobei dieses Angebot sich nur an diejenigen zu richten scheint, welche 

wiederum den Willen und die Bereitschaft zeigen, welche als Gegenleistung für die 

Erlaubnis des Schulbesuches betrachtet werden kann. Es scheint als handelt es sich hierbei 

um ein Trainieren von Fähigkeiten und Fertigkeiten sowie um ein Qualifizieren. Inwiefern 

hierbei SchülerInnen erwünscht sind, welche mehr Förderung und Unterstützung bedürfen 

um ihre Stärken hervorkehren zu können, ist fraglich, da vermehrt davon ausgegangen 

wird, dass die SchülerInnen, welche in diese Schule kommen, bereits gut sind. In weiterer 

Folge wird das Hauptaugenmerk erneut auf die guten SchülerInnen gelegt, da die 

SchülerInnen „sehr gut für den Arbeitsmarkt gerüstet [seien; Anm. d. V.]. Sehr sehr viele 

studieren auch nach er HAK weiter, also ich hab von Prozentsätzen so von 70% gehört“ 

(L1 Interview I HAK, 418f). Das Angebot soll demnach bewusst an gute SchülerInnen 

gerichtet werden, welche dann Förderung erfahren können und in weiterer Folge „wirklich 

so ihre Chancen zum Aufstieg wahrnehmen“ (L1 Interview I HAK, 423) können. Diese 

Chancen scheinen sich weniger guten SchülerInnen gewissermaßen zu verschließen. 

Begabungsförderung erfolgt demnach eher im Bereich der bereits gut geförderten, anstatt 

derjenigen, die durch eine angemessene Förderung bestimmt ähnlich gute Leistungen und 

Chancen entwickeln könnten. Für die 70%, welche den Aufstieg in eine Hochschule 
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schaffen, scheint das Angebot und die damit verbundene schulische Ausbildung fruchtbar 

zu sein. 

122-205 Auswahlverfahren 

„Es gibt Aufnahme- und Beratungsgespräche und da versuchen wir wirklich 

Personen herauszufiltern, die- wo wir glauben, dass sie richtig im Schultyp 

sind“ (L1 Interview I HAK, 197f). 

Motivierte und willige SchülerInnen werden durch Aufnahme- und Beratungsgespräche 

gefiltert, sodass diese eine passende und angemessene Schule besuchen können. „Zu einem 

hohen Ausmaß schaffen wir es schon, Schüler zu bekommen, die willig sind, das heißt es 

gibt ein Aufnahmeverfahren“ (L1 Interview I HAK, 196f). Es scheint jedoch nicht nur 

darum zu gehen, dass die SchülerInnen eine angemessene Schule finden, sondern auch die 

Schule scheint sich die willigen SchülerInnen „herauszufiltern“ (L1 Interview I HAK, 

198), welche anhand eines Gesprächs ausgewählt und erkannt werden sollen. „Also wir 

versuchen Schüler zu kriegen, für die wahrscheinlich die Schule die richtige ist (…) die 

auch einen gewissen (...) Antrieb haben, das auch zu schaffen. Natürlich kann man nicht in 

alle hineinschauen und bei einem Gespräch lässt sich auch nicht alles feststellen, aber im 

Großen und Ganzen dürfte das funktionieren“ (L1 Interview I HAK, 201-205). Trotz 

dieses Auswahlverfahrens und der oben erwähnten Quantität an guten SchülerInnen, gibt 

es Klassen, in denen weniger motivierte SchülerInnen sind. Eine Förderung von weniger 

guten SchülerInnen, deren Wille und Leistung durch angemessene Herangehensweisen 

bestimmt fruchtbar werden können, wird nicht erwähnt. Vielmehr verstärkt sich das 

Hauptaugenmerk auf die guten SchülerInnen, „es gibt Klassen, die sind sehr 

leistungswillig und sehr leistungsbereit und manche, die brauchen halt sehr viel an 

Motivation und Anstrengung, dass sie halt das Ziel erreichen“ (L1 Interview I HAK, 

122f). Diese Formulierung könnte so verstanden werden, dass in den Klassen mit den 

guten und leistungswilligen SchülerInnen weniger an „Motivation und Anstrengung“ (L1 

Interview I HAK, 123) notwendig ist, wobei es anmutet, als würden die guten 

SchülerInnen diese beiden Faktoren nicht benötigen um ihr Ziel zu erreichen. Interessant 

erscheint auch hier wieder die Wortwahl, welche besagt dass sie SchülerInnen 

„bekommen“ (L1 Interview I HAK, 196) oder „kriegen“ (L1 Interview I HAK, 201) 

wobei hier aus dem erwähnten quantitativ hohen Pool an guten SchülerInnen ausgewählt 

oder gefiltert werden kann.  
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221-247 Unterstützung(smangel) 

„Also nicht, dass sie nicht wollen, sondern einfach da fehlt's dann oft auch 

zuhause, wo sie dann eben Haushaltsarbeiten übernehmen müssen, sich um 

kleinere Kinder kümmern müssen, keine Privatsphäre haben zum Lernen“ 

(L1 Interview I HAK, 245ff).  

Eine positive Form von Unterstützung ist die gemeinsame Unterstützung unter der 

Schülerschaft, wobei diese untereinander und voneinander lernen. „Das macht glaub ich 

auch sehr viel, dass sie sich gegenseitig unterstützen und helfen und voneinander lernen“ 

(L1 Interview I HAK, 221f). In weiterer Folge wird jedoch auch ein Unterstützungsmangel 

beklagt, welcher sich auf vielfältige Weise zu ergeben scheint. Es bestehen 

Schwierigkeiten, in der Kontaktaufnahme mit den Eltern um gemeinsam zu agieren. 

Vermehrtes Interesse besteht eher zu Schulbeginn und wenn es um positive Dinge geht. 

„Also man schafft's am Anfang, die Eltern in die Schule zu bekommen (…) je älter sie 

werden, desto schwieriger ist, dann Kontakt zu halten. Also am ehesten kommen sie noch, 

wenn's positive Events gibt (…) aber sonst ist der Kontakt eher (…) schwierig, also auch 

dann, wenn es Schüler gäbe, wo es einen Bedarf gäbe, wo wirklich gemeinsames Agieren 

notwendig wäre. Schwierig“ (L1 Interview I HAK, 227-233). Bei manchen SchülerInnen - 

es kann davon ausgegangen werden, dass es sich dabei um schwächere SchülerInnen 

handelt, oder womöglich um solche, deren Eltern einer so genannten bildungsfernen 

Schicht angehören, sowie sozial und ökonomisch schwächere SchülerInnen - erwarten die 

Lehrpersonen ein „gemeinsames Agieren“ (L1 Interview I HAK, 233) mit der 

Elternschaft. Über die mangelnde Unterstützung von Seiten der Elternschaft hinaus 

erscheinen zudem die Eigenverantwortung, welche viele SchülerInnen im Elternhaus „für 

andere Familienmitglieder“ (L1 Interview I HAK, 237) übernehmen müssen, als weitere 

Kritik und Belastung und möglicherweise als Rechtfertigung für die schwächeren 

SchülerInnen in manchen Schulklassen.  

434-437 Selbstvertrauen lernen durch Verpflichtungen 

„Dadurch, dass sie bei uns präsentieren müssen, in Projekten arbeiten 

müssen, ist nicht nur ein Angebot, das ist auch eine Verpflichtung. Dadurch 

lernen sie eben auch, Selbstvertrauen zu bekommen“ (L1 Interview I HAK, 

434ff). 

Das gewonnene Selbstvertrauen durch verpflichtende Präsentationen und Projekte, spielt 

eine große Rolle. „Da spielt aber sehr viel auch im Ausbildungsprogramm eine Rolle (…) 

Dadurch lernen sie eben auch, Selbstvertrauen zu bekommen“ (L1 Interview I HAK, 

434ff). Dadurch, also durch Verpflichtung, lernen die SchülerInnen Selbstvertrauen. Es 
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wird mehrmals davon gesprochen, dass die SchülerInnen etwas machen „müssen“ (L1 

Interview I HAK, 435, 435 und 437) und dass es sich bei dem Angebot um eine Pflicht 

handelt. Legt man diese Aussage wieder auf den marktwirtschaftlichen Bereich um, stellt 

das Angebot keine Antwort auf eine Nachfrage dar, sondern vielmehr wird eine Vorgabe 

hierbei zu einer Verpflichtung, welche von SchülerInnen nicht konsumiert werden kann, 

sondern muss. Zuvor wird metaphorisch eine Win -Win-Situation dargestellt, in welcher 

die guten SchülerInnen durch das Angebot der Schule eine chancenreiche Zukunft haben 

können. Hier scheint sich die Schule mit ihrem „Ausbildungsprogramm“ (L1 Interview I 

HAK, 434) profilieren zu wollen, in welchem nach eigenen Aussagen durch die Vorgabe 

und gewissermaßen durch Eingriffe Selbstvertrauen gewonnen werden soll. Es ist 

durchgehend festzustellen, dass es sich um eine Ausbildung für den Bedarf des 

Arbeitsmarktes handelt und weniger um Unterstützung bei der Suche nach einem eigenen, 

subjektiv erstrebenswerten Weg. 

441-457 Selbstständigkeit durch Forderung 

„Die Businessklasse hat ja am Freitag flexible Zeiteinteilung 

beziehungsweise (…) haben keinen Unterricht (…) sondern können diesen 

Freitag für ihr Selbststudium oder wofür auch immer verwenden“ (I 

Interview I HAK, 443-448). 

Es wird von Seiten der Interviewerin angesprochen, dass im SchülerInnen-Interview die 

freie Zeiteinteilung bzw. der unterrichtsfreie Freitag erwähnt wurden. „Ja in der fünften 

Klasse sehen sie dann schon den Ernst (…) und dann nehmen sie auch die Möglichkeiten 

wahr, die man ihnen bietet“ (L1 Interview I HAK, 456f). Es schwingt mit, dass die 

SchülerInnen vor der fünften Klasse den Ernst noch nicht erkennen und die Möglichkeiten, 

die ihnen seitens der Schule geboten werden, nicht ausreichend ergreifen. Die 

Businessklasse ist projektartig aufgebaut. SchülerInnen bearbeiten reale Aufträge von 

Firmen und werden dabei von den Lehrkräften gecoacht. Geboten wird freie Zeit, welche 

genutzt werden kann. Es „kommt dann ein bisschen auch so (...) das Fordern von 

Selbständigkeit dazu“ (L1 Interview I HAK, 441). Förderung wird hier in Form von 

Forderung dargestellt. Die Erwähnungen von einem Anbieten und Fordern implizieren, 

dass die SchülerInnen durch solche Eingriffe Selbstständigkeit erlernen können, ähnlich 

wie durch verpflichtende Präsentationen und Projekte Selbstvertrauen gewonnen werden 

soll. Dieses Prinzip beinhaltet fruchtbare Bestandteile, da die Lehrpersonen als Coach 

fungieren, während die SchülerInnen eigenständig wirksam werden können. 
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7.2.6 Interview 2 HAK 

76-110 Junior Company
6
 

„Dass es nicht darum geht, Wissen (…) zu vermitteln, sondern 

Handlungsspielräume offen zu lassen und dass auch alle Entscheidungen 

konsequent - und daran halten wir uns sehr (lacht) konsequent, von den 

Schülern getroffen werden“ (Lm Interview II HAK, 107-110). 

Im Rahmen der sogenannten „Junior Company“ (I Interview II HAK, 76) können die 

SchülerInnen Produkte entwickeln und herstellen. Dies ermöglicht eine Verknüpfung von 

verschiedenen Fächern „man kann unheimlich viel damit machen im Unterricht, nämlich 

auch in anderen Fächern“ (Lw3 Interview II HAK, 80). Die SchülerInnen können „mit 

den Produkten, die (…) [sie; Anm. d. V.] herstellen“ (Lw3 Interview II HAK, 83) 

verschiedene Bereiche kennenlernen und einen praktischen Bezug herstellen. „Die wissen 

ja dann, auf was sie achten müssen, die sind in ihren Abteilungen organisiert und mit dem 

kann man total gut weiterarbeiten in anderen Fächern und die Schüler haben dann einen 

praktischen Bezug dazu“ (Lw3 Interview II HAK, 83ff). Darüber hinaus ist es eine 

Bereicherung für den Unterricht, dass „man (…) nicht alles so theoretisch eigentlich 

immer wieder aufrollen [muss, Anm. d. V.]. Können sich sehr viel vorstellen, man kann 

ganz viel praktisch unterrichten, also auch wenn man es nicht selbst macht, sondern nur 

quasi die Schüler in den Unterricht mitbringen“ (Lw3 Interview II HAK, 83-88). Die 

SchülerInnen können demnach ihre Erfahrungen und ihr Gelerntes, ob theoretisch oder 

praktisch, einbringen und daraus neue Erkenntnisse schöpfen, was dafür spricht, dass 

dieses Konzept der Schule durchaus fruchtbar ist, da „der zentrale Stellenwert der Junior 

Company oder der Juniorfirma darin liegt, dass Schüler selber machen dürfen“ (Lm 

Interview II HAK, 95f) und da „es nicht drum geht, jetzt hier etwas im Sinne von 

theoretischem Wissen zu lernen sondern einfach einmal auszuprobieren und über das 

Ausprobieren dorthin zu kommen (erm) bereits gelernte Inhalte plötzlich in einem andren 

Licht zu sehen“ (Lm Interview II HAK, 100ff). Hierdurch lockert sich „das klassische 

Transferproblem“ (Lm Interview II HAK, 102) und das eigenständige Anwenden von 

Gelerntem wird möglich. 

 

 

                                                           
6

 Hierbei handelt es sich um die Klasse, deren Videoaufnahme in weiterer Folge im Rahmen dieser 

Masterarbeit interpretiert wird, [Anm. d. V.]. 
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114-119 Lernen aus Fehlern und LehrerInnen als Begleitpersonen  

„Am besten lernt man immer noch dadurch, wenn dann vielleicht einmal etwas 

nicht optimal läuft und ich aber selbst auch den Verbesserungsprozess auch 

begleiten kann“ (Lm Interview II HAK 117f). 

Bezogen auf die Junior Company, wird mehrfach erwähnt, dass die SchülerInnen 

Eigenverantwortung übernehmen können und die Lehrpersonen überwiegend eine 

unterstützende und begleitende Funktion einnehmen. „Wir sind zwar Coaches (...) und wir 

begleiten (…) wobei mit einer Einschränkung: Wenn's wirklich dann in einen Bereich 

gehen würde, der wirklich problematisch werden könnte, dann sind wir selbstverständlich 

als Schutz auch da. (...) Aber sonst sind wir reiner Coach (...) und am besten lernt man 

immer noch dadurch, wenn dann vielleicht einmal etwas nicht optimal läuft und ich aber 

selbst auch den Verbesserungsprozess auch begleiten kann“ (Lm Interview II HAK, 114-

118). Diese Aussage erinnert an Copei, welcher beschreibt, dass es für einen fruchtbaren 

Unterricht wichtig ist, „den Irrenden zu leiten“ (Copei 1930, 124), wobei dies keinen 

direkten Eingriff darstellen soll. In diesem Sinne erscheint dies pädagogisch wertvoll für 

das Aneignen und Festigen von Lerninhalten. Eingegriffen wird nur, wenn es wirklich 

notwendig scheint, was darauf hindeuten könnte, dass die Lehrpersonen ihren 

SchülerInnen im Bereich der eigenständigen Problemlösung einiges zutrauen. Es wird 

betont, dass die Lehrerschaft hauptsächlich als Coach, Begleiter und auch als Schutz dient. 

142-166 Klassenteilung 

„Was verschiedene Begabungen betrifft ist es so, dass ich (erm) sehr froh bin, 

dass wenn die Klassen geteilt sind, wenn wir kleinere Gruppen haben“ (Lw1 

Interview II HAK, 158ff). 

Der Umgang mit Diversität, bezogen auf die Herkunft der SchülerInnen scheint unter 

anderem wesentlich für den Bereich der Begabungsförderung. Wichtig ist hierbei, dass von 

unterschiedlichen Gegebenheiten „auch viel profitiert wird“ (Lw2 Interview II HAK, 

149). Darüber hinaus beinhaltet eine Klassenteilung Vorteile, indem „man ab und zu 

kleinere Gruppen von Schülerinnen und Schülern unterrichten oder coachen lassen kann, 

die etwas schon besser können. Ich hab' das jetzt im Russischunterricht ausprobiert (…) da 

sind zwei Schüler (…) die (erm) wahnsinnig eifrig sind, die sehr motiviert sind, und die ich 

auch schon eingesetzt habe, um Stundensequenzen zu gestalten, die wir gemeinsam 

vorbereitet haben und das hat sehr gut funktioniert“ (Lw1 Interview II HAK, 158-165). 

Die Teilung der Klasse geht mit einer Aufteilung der Rollenverhältnisse einher, da die 
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Lehrperson ihre Aufgabe des Unterrichtens gewissermaßen an ihre SchülerInnen überträgt, 

welche die Gestaltung von einzelnen Unterrichtsstunden übernehmen. Dies erscheint 

fruchtbar, da die gelernten Inhalte an MitschülerInnen weitergetragen und dadurch 

möglicherweise auch gefestigt werden können. Positiv scheint auch, dass die Vorbereitung 

gemeinsam, also in Zusammenarbeit mit LehrerInnen und SchülerInnen stattfindet. Die 

SchülerInnen können Lernprozesse mitgestalten während die Lehrpersonen vermitteln, 

„wir sind Unterstützer“ (Lm Interview II HAK, 198).  

396-401 Anstoß von außen 

„Wenn man’s schafft, diese Begeisterung zu entzünden dann geben sie 

wirklich Gas“ (Lw3 Interview II HAK, 396f). 

Das komplett eigenständige Erreichen von guten Ergebnissen wird den SchülerInnen hier 

teilweise abgesprochen, da davon gesprochen wird, dass es dazu eines Einflusses von 

Seiten der Lehrpersonen bedarf, „also wenn man’s schafft, diese Begeisterung zu 

entzünden dann geben sie wirklich Gas (…) Dann schauen auch sehr gute Ergebnisse 

raus“ (Lw 3 Interview II HAK, 396-401). Erst nachdem man die Begeisterung entzündet 

hat, kann Leistung vollzogen werden und Ergebnisse abgeliefert werden. Diese Aussage 

könnte so verstanden werden, als müsse der Anstoß, welcher eine Begeisterung entzündet, 

von außen durchgeführt werden, wobei dies durchaus auch von den SchülerInnen selbst 

ausgehen kann. Etwas weiter oben wurde schon mehrfach betont, dass die SchülerInnen 

zwar Verantwortung übernehmen, jedoch, vor allem in problematischen Situationen, auf 

die Lehrpersonen angewiesen sind (vgl. Lm Interview II HAK, 114-118). 

432-555 Bewertung des Inhalts und Unterrichtung des Menschen 

„Zu schauen, wie können wir bestmöglich für unsere Schüler da sein, weil 

das ist ja unser Job“ (Lm Interview II HAK, 545f). 

In Bezug auf die Leistungsbeurteilung werden folgende Faktoren als relevant bezeichnet, 

„Klarheit, Klärung und Wertschätzung“ (Lm Interview II HAK, 433f). Es wird eine 

respektvolle Zusammenarbeit zwischen SchülerInnen und LehrerInnen beschrieben, wobei 

wichtig scheint, „immer darauf Bedacht zu nehmen, dass ich den Inhalt bewerten muss, 

aber nicht die Person“ (Lm Interview II HAK, 444). Ob dies von Seiten der Schülerschaft 

auch so empfunden wird, ist nicht klar, jedoch könnte eine solche Herangehensweise das 

Konfliktpotential verringern, wenn die SchülerInnen sich nicht persönlich beurteilt oder 

gar verurteilt fühlen. Darüber hinaus beinhaltet der Lehrerberuf „nicht stehenzubleiben 



109 

sondern (…) zu schauen, wie können wir bestmöglich für unsere Schüler da sein, weil das 

ist ja unser Job“ (Lm Interview II HAK, 545f). Die oben schon erwähnte Intention, für 

SchülerInnen da zu sein, sie zu begleiten (vgl. Lm Interview II HAK, 114 und 118), 

unterstützen (vgl. Lm Interview II HAK, 198) und zu coachen (vgl. Lm und Lw1 Interview 

II HAK, 114, 117 und 162) intensiviert sich durch diese Aussage. Darüber hinaus wird 

darauf hingewiesen, dass „Menschen und keine Fächer“ (Lm Interview II HAK, 546) 

unterrichtet werden, was „allen Beteiligten im Wachsen hilft“ (Lm Interview II HAK, 553) 

wobei mit den Beteiligten die SchülerInnen als auch die Lehrpersonen gemeint sein 

könnten. Im Rahmen der Unterrichtung sollte man sich fragen „wie schaffen wir das, wie 

gehen wir das an, dass es noch besser wird (…)wie kann ich noch besser werden“ (Lm 

Interview II HAK, 555ff). Wiederum impliziert das „wir“ (Lm Interview II HAK, 555), 

dass SchülerInnen und LehrerInnen ein gemeinsames Ziel verfolgen und dieses in 

Zusammenarbeit erreichen wollen. 

506-518 Schwierigkeiten trotz Fördermaßnahmen 

„Es gibt bei uns zwar Förderungsmaßnahmen (…) aber selbst damit ist es 

sehr schwer für manche“ (Lw1 Interview II HAK, 514ff). 

Neben den vorwiegend positiven Erwähnungen von guten SchülerInnen und profitablen 

Methoden wird erstmals in diesem Interview auf SchülerInnen eingegangen, welche trotz 

der vielfach angepriesenen Unterstützungsmöglichkeiten und Fördermaßnahmen, 

Schwierigkeiten haben. „Es gibt bei uns zwar Förderungsmaßnahmen (…) aber selbst 

damit ist es sehr schwer für manche, bei vielen funktioniert's auch gut, aber für manche ist 

es sehr schwer, das aufzuholen und (erm) sie sind teilweise Schülerinnen und Schüler, die 

sehr bemüht sind, die sehr ordentlich sind, wo man auch merkt, dass die das wollen, aber 

die dann oft frustriert sind, weil sie merken, dass die anderen Dinge verstehen, die sie 

nicht verstehen oder sich eben mit diesen Texten leichter tun“ (Lw1 Interview II HAK, 

514-519). Diese angesprochenen SchülerInnen werden durch den Vergleich mit anderen, 

besseren SchülerInnen entmutigt, wobei erwähnt wird, dass Förderungsmaßnahmen 

bestehen, was darauf hindeuten könnte, dass von Seiten der Lehrpersonen ungern 

Verantwortung für diese schlechteren SchülerInnen übernommen werden möchte. 

Vielmehr wird deutlich, dass das Positive und die guten SchülerInnen mitsamt ihren, durch 

die Lehrerschaft beeinflussten und mitwirkenden, guten Leistungen, hervorgehoben 

werden.  
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7.2.7 Video HAK 

33-60 Unterstützungsangebot 

„Braucht ihr noch was von uns, um jetzt weiterarbeiten zu können?“ (Lm 

Video HAK, 33). 

In diesem offen stattfindenden Unterricht arbeiten die SchülerInnen vorwiegend 

selbständig, wobei die Lehrpersonen sich mehrfach hilfestellend anbieten, „braucht ihr 

noch was von uns, um jetzt weiterarbeiten zu können?“ (Lm Video HAK, 33). Es findet zu 

diesem Zeitpunkt kein direkter Eingriff statt, sondern vielmehr wird ein Raum eröffnet, in 

welchem sich die SchülerInnen entfalten können, wobei die Lehrpersonen im Falle von 

Unklarheiten und „wenn ihr was braucht“ (Lm II Video HAK, 60) zur Verfügung stehen. 

Mögliche Fragen sollen demnach geklärt werden können, bevor mit dem Weiterarbeiten 

begonnen wird.  

245-365 Problemlösung durch gemeinsame Anwendung des Gelernten  

„Gibt’s sie billiger (…) jetzt ist die Nachfrage geringer“ (SwD Video HAK, 

365). 

Die SchülerInnen arbeiten gruppenweise an einem Produkt, welches sie selbst entworfen 

haben und an einem Messestand vorstellen möchten. Dies haben sie sich zum einem 

großen Teil selbst erarbeitet. Es kann ein Einblick in die Zusammenarbeit gewonnen 

werden, wobei die SchülerInnen sich untereinander zu Wort kommen lassen und dadurch 

ein reger Anteil an Mitsprache und Ideenäußerungen stattfindet. Die SchülerInnen 

besprechen die Finanzierung des Messestandes und beziehen ihr Vorwissen mit ein „wir 

kriegen Vorsteuer“ (SwD Video HAK, 243) um dies zu finanzieren. Zudem soll der Stand 

geschmückt werden mit einer Lichterkette, wobei eine Schülerin anmerkt, es gäbe sie jetzt 

kurz nach Weihnachten „billiger (…) jetzt ist die Nachfrage geringer“ (SwD Video HAK, 

365). Die Klärung von verschiedenen Problemlagen wie die Finanzierung als auch die 

dekorativen Anschaffungen für den Marktstand wird durch eine Anknüpfung, Einbindung 

und Anwendung von theoretischen Inhalten in der Praxis möglich. Die SchülerInnen 

können zum Teil einen Einblick in das praktische Umsetzen, wie es später im beruflichen 

Leben erwartet werden könnte, gewinnen. 
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179-433 Fehlerbesprechung 

„Finde den Fehler“ (Lm Video HAK, 415). 

Die SchülerInnen arbeiten selbständig und tauschen sich untereinander aus. Die 

Lehrperson kommt dazu und sagt „kurze Unterbrechung, Entschuldigung. Wer von euch 

war für den Businessplan letztverantwortlich?“ (Lm Video HAK, 176f). Die Besprechung, 

welche zwischen den SchülerInnen stattfindet scheint ernst genommen zu werden, da die 

Lehrperson sich für die Unterbrechung entschuldigt. Die für den Businessplan 

verantwortlichen SchülerInnen werden gebeten, nachdem sie ihr Gespräch beendet haben, 

zum Lehrer zu gehen, denn ihm „sind noch ein paar Kleinigkeiten aufgefallen“ (Lm Video 

HAK, 179). Zwei Schülerinnen setzen sich zu den Lehrpersonen und der Lehrer liest aus 

dem Arbeitsauftrag der SchülerInnen vor „wir werden einen Umsatz von tausend Euro 

erreichen und dabei Aufwendungen von tausend Euro haben und Erträge von zweitausend 

Euro haben“ (Lm Video HAK, 410ff). Eine Schülerin hält sich die Hände vor die Augen 

und alle lachen, nachdem der Fehler sofort allen klar wird. Die Lehrperson gibt den 

Schülerinnen die Möglichkeit, selbst auf den Fehlschluss zu kommen, wobei er die 

Reaktion der Schülerinnen mit „finde den Fehler“ (Lm Video HAK, 415) kommentiert 

und sagt weiter „entschuldigung, dass ich lach aber“ (Lm Video HAK, 431). Die 

Schülerin unterbricht ihn, „nein (…) ich hätts mir ja nochmal durchlesen sollen“ (SwD 

Video HAK, 433), was eine Einsicht darin aufzeigt, dass ein solcher Fehler nicht passieren 

hätte müssen, da es sich dabei um einen ungeschickten Denkfehler handelt, welchen der 

Lehrer und wohl auch die Schülerinnen als vermeidbar betrachten. „Schade, schade, 

schade, schade, weil der restliche Businessplan ist echt echt super“ (Lm Video HAK, 

421). Es wird zuerst das Negative, als der Fehler, in den Raum gestellt, wobei dies nicht 

streng oder bevormundend wirkt, da die Konsequenzen für ihren Fehler die SchülerInnen 

tragen. Es wird positiv vermerkt, dass der restliche Plan super geworden ist, was 

motivierend für eine Weiterarbeit wirken kann.  

437-596 Verbesserungsvorschläge, Unterstützungsangebot, Motivation und 

lernen aus Fehlern 

„Ich gebe euch noch ein paar Hinweise“ (Lm Video HAK, 426). 

Den SchülerInnen wird vermittelt, dass sie nicht auf sich allein gestellt sind, sollten Fragen 

und Probleme auftreten. Zum einen wird das Angebot in den Raum gestellt, dass die 
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SchülerInnen sich gegebenenfalls an die Lehrpersonen wenden können, zum anderen 

geben die Lehrpersonen „noch ein paar Hinweise“ (Lm Video HAK, 426). Diese wirken 

jedoch nicht als Beeinflussung, sondern vielmehr als „Unterstützung“ (Lm Video HAK, 

580) bei Dingen, welche die SchülerInnen noch nicht wissen können, aber in Zukunft 

brauchen werden. „Warum ich euch das jetzt so direkt sag, ist ganz einfach, wenn das so 

drinnen steht beim Landeswettbewerb, wir haben das schon mehrfach erlebt, die Juroren 

dort nehmen den Businessplan auseinander“ (Lm Video HAK, 558ff) „und 

dementsprechend wäre es unglaublich schade, das tolle Marketingkonzept das ihr habt 

nicht um einen genauso tollen Finanzplan zu erweitern“ (Lm Video HAK, 568f). Die 

Leistungen werden erwähnt und anerkannt und im Sinne einer Förderung dieser, 

erscheinen die Hinweise der Lehrperson fruchtbar. Gleichzeitig wird Kritik an dem 

Finanzplan geübt, und Lob für den Businessplan geäußert. Diese Kritik wirkt nicht 

vorwurfsvoll, sondern vielmehr wird versucht, den SchülerInnen dabei zu helfen, ihre 

schwächeren Teile der Arbeit zu bereinigen. Die SchülerInnen werden nach diesem 

Gespräch mit motivierenden Worten zum weiterarbeiten entlassen „weiter so!“ (Lm Video 

HAK, 596), wobei diese Aussage sich wohl auf die bereits positiv absolvierte Arbeit, wie 

den Businessplan, und weniger auf den nicht gelungenen Finanzplan bezieht. Demnach 

werden die positiven Dinge, also die Stärken hervorgehoben. 

433-530 Aus Fehlern lernen 

„Was glaubst du was mir diesbezüglich schon alles passiert ist“ (Lm Video 

HAK, 434f). 

Nachdem der Fehler besprochen wurde, gesteht sich die Schülerin ein, dass sie sich den 

Finanzplan vor der Abgabe noch hätte durchlesen sollen (vgl. SwD Video HAK, 433). Auf 

diese Aussage hin versucht die Lehrperson die Schülerin zu beruhigen, und sagt, 

„überhaupt keine Kritik an dir, überhaupt nicht“ (Lm Video HAK, 434) was als 

Entschärfung dafür betrachtet werden kann, dass die Schülerin denken könnte, dies wäre 

ihr persönlicher, womöglich unentschuldbarer Fehler und sagt „was glaubst du was mir 

diesbezüglich schon alles passiert ist“ (Lm Video HAK, 434f) und gibt zu, dass jedem 

Fehler passieren können, sogar ihm als Lehrperson. Niemand ist fehlerfrei, „wichtig ist, 

dass man aus dem jetzt was mitnimmt“ (Lm Video HAK, 435) und für die Zukunft aus den 

Fehlern lernt, damit diese nicht wieder passieren und man sein Augenmerk zukünftig auf 

bestimmte Dinge legt. Als nachhaltiger Lerneffekt „für alle weiteren Wettbewerbe und 

dann für die Handelsmesse selber ist es dann wichtig“ (Lm Video HAK, 516) diese Dinge 
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zu beachten. Die Lehrperson versucht die Situation zu entschärfen, indem gesagt wird, 

dass ihm selbst schon viele Fehler passiert sind, sodass die Schülerin sich nicht weiter über 

den Fehler ärgert oder gar schämt und sich auf eine Verbesserung konzentrieren kann. 

„Fehlerkultur und Sich-schämen stehen in engem Zusammenhang“ (Oser 2005, 76), wobei 

das Ansprechen des Fehlers nicht den Eindruck macht, als wollte die Lehrperson die 

Schülerin damit „Bloßstellen“ (Oser 2005, 76) sondern vielmehr könnte davon 

ausgegangen werden, dass der ausgelöste „Selbstärger (…) zum Versuch [führt; Anm. d. 

V.], in der Situation zu korrigieren und daraus zukünftiges Verhalten anders zu gestalten“ 

(Oser 2005, 89).  

810-812 Gegenfragen 

„Was haltet ihr für eine praktikable Lösung?“ (Lm Video HAK, 810). 

Die SchülerInnen gehen mit ihren Fragen auf die Lehrpersonen zu, was darauf hindeutet, 

dass diese das mehrfach ausgesprochene Angebot auf Hilfestellung wahrnehmen und 

weisen die Lehrperson auf ein Problem, welches sich im Rahmen ihrer Arbeit ergeben hat, 

hin. Der Lehrer fragt, „was haltet ihr für eine praktikable Lösung?“ (Lm Video HAK, 

810), anstatt eine direkte Lösungsmöglichkeit vorzuschlagen. Den SchülerInnen wird 

demnach zugetraut, dass sie eine eigene Lösung finden können. Eine Schülerin sagt „eine 

Durchschnittsrechnung“ (SwH Video HAK, 811) wäre eine Möglichkeit, worauf der 

Lehrer antwortet „gut, machen wir einen Durchschnitt super“ (Lm Video HAK, 812). Der 

offene Rahmen macht es möglich, dass die SchülerInnen ihre Ideen äußern können und sie 

legen bei Problemlösungen Wert auf die Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen. Zudem 

wird den SchülerInnen zugetraut, eigene Strategien entwickeln und ihre Problemlagen 

lösen zu können.  

864-888 Anstoß 

„Es gibt keine Probleme, es gibt nur Lösungen, die Frage ist (…) wenn es 

die Lösung nicht wird, dann gibt es eine andere“ (Lm Video HAK, 840f). 

Immer wieder kommt es innerhalb dieser Unterrichtsstunde zu motivierenden 

Wortmeldungen von Seiten der Lehrperson. „Da gibt es einen coolen Spruch: Es gibt 

keine Probleme, es gibt nur Lösungen, die Frage ist (…) wenn es die Lösung nicht wird, 

dann gibt es eine andere“ (Lm Video HAK, 840f). Es lässt sich eine Wortwahl erkennen, 

welche womöglich an die der jugendlichen SchülerInnen angepasst wurde, um einen 

besseren Zugang zu diesen zu erlangen, da hier beispielsweise von einem „coolen Spruch“ 
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(Lm Video HAK, 840) die Rede ist. Dies könnte bei der Schülerschaft gut ankommen, 

denn ein nach außen positiv wirkendes Verhältnis zwischen Lehrpersonen und 

SchülerInnen zeigt sich bereits in der offenen Fragekultur sowie der Einstellung zum 

Unterricht „ich freu mich sehr auf den Montag“ (Sw Video HAK, 888). Der Hinweis 

darauf, dass es immer eine Lösung gibt, ist ermutigend und unterstützt eine 

lösungsorientierte Haltung im Umgang mit Schwierigkeiten oder Rückschlägen. Dies stellt 

einen wesentlichen Aspekt gelungenen Lernens dar. 

7.3 Komparative Analyse 

Bei der komparativen Analyse geht es darum zu untersuchen, wie „dasselbe Thema in 

anderen Fällen – Gruppendiskussionen oder Interviews – in einer anderen Art und Weise, 

d.h. innerhalb eines anderen Orientierungsrahmens, bearbeitet“ (Bohnsack 2009, 21) wird. 

In einem ersten Schritt soll ein schulinterner Vergleich stattfinden, wobei jeweils die 

Interviews und Videografien derselben Schule bearbeitet werden. Im zweiten Schritt 

kommt es zu einer übergreifenden Analyse der drei Schulen, wobei die daraus 

resultierenden Ergebnisse als Gesamtheit betrachtet werden und Informationen zum Thema 

fruchtbare Momente liefern sollen.  

7.3.1 Schulinterne Analyse 

7.3.1.1 WMS1 

Gelungene Lernprozesse 

Im Rahmen des Interviews werden die Lehrpersonen gebeten, einen für sich selbst als 

gelungen zu bezeichnenden Lernprozess zu beschreiben (vgl. I Interview WMS1, 919ff). 

Eine Antwort darauf wird in Form eines Beispiels aus dem Unterrichtsalltags gegeben. 

„Mir fällt da immer ein Schüler ein als Beispiel, (…) türkischer Bub, der ganz schwach 

(…) herkam, kein Dreiwortsatz, und der (…) so eine Arbeitshaltung gehabt hat und die ist 

gefördert worden, der ist nicht geknickt worden hier in der Unterstufe und (...) der arbeitet 

sich nach wie vor so eifrig durch und sitzt jetzt in der Sechsten“ (Lw2 Interview WMS1, 

932-935). Gelungene Lernprozesse werden demnach mit Fähigkeiten der SchülerInnen in 

Verbindung gebracht, wobei die Leistungen der SchülerInnen „als Erfolgsgeschichte (…) 

dieser Schule [dargestellt werden, welche; Anm. d. V.] (…) auch dieser Schule gedankt“ 

(Lw2 Interview WMS1, 937f) seien sollen. Die Leistung und der Wille des Schülers, 

verbunden mit seiner positiven Entwicklung, werden als Leistungen der Schule dargestellt 
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und als gelungener Lernprozess betrachtet. Im Rahmen der beobachteten 

Unterrichtssequenz werden die SchülerInnen dazu aufgefordert, fächerübergreifende 

Bezüge herzustellen indem sie an ihr Vorwissen anknüpfen. Zum einen geschieht dies 

aufgrund der Forderung von Seiten der Lehrperson, jedoch ist nicht auszuschließen, dass 

die SchülerInnen imstande sind eigenständige Zusammenhänge zu erkennen und zu 

verbalisieren. Die Lehrperson fragt bereits zu Beginn der Stunde, ob eine Assoziation zur 

behandelten Geschichte hergestellt werden kann. Nach Anlaufschwierigkeiten kann die 

richtige Antwort gefunden werden. Dieser direkte Anstoß erscheint nur minder fruchtbar, 

da hier nicht aus eigenem Interesse und Erkenntnis eine Assoziation geäußert wurde. 

Vielmehr kann in weiterer Folge eine Sequenz beobachtet werden, welche durchaus einen 

gelungenen Lernprozess sowie ein fruchtbares Verknüpfen von bereits gelernten Inhalten 

aufzeigt. Eine Schülerin merkt mitten im Gespräch über den aktuellen Text an, „ich 

vermute bei dem Text noch etwas, eine Andeutung (…) auf die drei Könige (…) Nämlich 

die gelben Zuckerl sind sozusagen (…) das Gold, was sie bringen und der Tabak die Myrre 

und der Esel (…) und Weihrauch“ (SwH Video WMS1, 367-370). Der Anstoß zu Beginn 

der Unterrichtseinheit, in Form der Aufforderung zur Herstellung einer Assoziation zur 

behandelten Geschichte, hat womöglich insofern auf die Schülerin gewirkt, als dass sie 

einen Zusammenhang herstellt und diesen auch ausformuliert und untermauert. „Genau, 

sehr gut, also (…) die Antwort war super.  abt ihr sie gehört? (…) bravo. Das war 

wirklich gut“ (L Video WMS1, 372f). Die Äußerung wird von der Lehrperson honoriert 

und es wird sichergestellt, ob alle MitschülerInnen sie auch gehört hätten. Die 

SchülerInnen sollen demnach auch voneinander lernen, was von Seiten der Lehrperson 

gefördert und unterstützt wird. Hierbei handelt es sich um eine Erkenntnisgewinnung im 

Sinne von einem eigenständigen Erkennen und Verknüpfen von Zusammenhängen.   

Eine weitere Beantwortung der im Interview gestellten Frage zur Vorstellung eines 

gelungenen Lernprozesses beinhaltet, dass ein solcher Prozess mit grundlegenden 

Fähigkeiten, wie dem Formulieren und Verstehen von deutschen Sätzen, zusammenhängt. 

„Ich bin jetzt ein bisschen banaler, bei uns in Deutsch mit möglichst wenig 

Rechtschreibfehlern und klare deutsche Sätze formulieren können, dass sie verstehen, was 

sie lesen und sich nicht all- nicht allzu schwierig ist und dass sie sich ganz gut ausdrücken 

trauen und können“ (Lw1 Interview WMS1, 949ff). Die Anforderungen dieser Lehrperson 

scheinen sich jedoch von den erwähnten Grundlagenkenntnissen, bezogen auf das 

Formulieren, Lesen und Verstehen von deutschen Sätzen als gelungenen Lernprozess 

abzuheben, da in weiterer Folge hinzugefügt wird „Selbständigkeit. Schwächen erkennen 
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und selbständig sich Wissen erwerben können, das lernen sie bei uns nämlich wirklich“ 

(Lw1 Interview WMS1, 953f). Die Entwicklung dieser anfänglich, nach eigenen Aussagen 

banalen Anforderungen, mitsamt sehr niedrigen Erwartungen bis hin zur eigenständigen 

Erkenntnisentwicklung und Einsicht über die eigenen Schwächen, scheint dem entgegen 

eine hohe Erwartungshaltung zu beinhalten, wobei nach eigenen Aussagen davon 

ausgegangen wird, dass diese Entwicklung an dieser Schule erfolgreich stattfindet. Legt 

man diese Aussage wiederum auf die oben erwähnte Beobachtung der Schülerin um, lässt 

sich ein Konsens ziehen, da sich das Mädchen sowohl traut ihre Erkenntnisse 

auszusprechen, als auch eine Begründung für ihre Vermutungen formuliert, was wiederum 

den Anspruch auf die Formulierung eines Satzes erfüllen sollte. Obwohl hier nicht 

unbedingt ein selbstständiger Wissenserwerb vonstattengeht, kann dennoch festgehalten 

werden, dass ein fruchtbares Anknüpfen an das Vorwissen über die Geschichte der 

heiligen drei Könige zu einer solchen Verknüpfung der Geschichten geführt hat.   

Betrachtet man die beiden im Interview getätigten Aussagen zur Vorstellung eines 

gelungenen Lernprozesses, erscheinen die Vorstellungen davon unterschiedlich zu sein, da 

sie sich im Bereich von banalen Grundkenntnissen bis hin zur eigenständigen 

Erkenntnisgewinnung ansiedeln. Es wird jedenfalls, egal auf welche Weise, eine 

Unterrichtung, welche auf gelingendes Lernen ausgerichtet ist, angestrebt. Die Bemühung 

einer Umsetzung ließe sich an dem beobachteten Beispiel erkennen.  

Fragekultur 

Angelehnt an die eben bearbeiteten Vorstellungen von gelungenen Lernprozessen scheint 

eine ausgeprägte Fragekultur in der Schulklasse nicht unwesentlich zu sein. Wie bereits im 

theoretischen Teil dieser Arbeit [Kapitel 3.4; Anm. d. V.] erwähnt, ist es von großer 

Bedeutung, dass die SchülerInnen nicht davor scheuen, Fragen und Anregungen nach 

außen zu tragen und ihren Gedanken freien Lauf zu lassen. In der beobachteten 

Unterrichtseinheit lässt sich unter anderem erkennen, dass von Seiten der Lehrperson eine 

intensive Nachfragekultur zu möglichen Unklarheiten besteht. „Gibt´s noch Sachen, die 

ihr nicht verstanden habt?“ (L Video WMS1, 365f), „also was ist euch da ganz unklar“ (L 

Video WMS1, 238), „gibt  s noch ein Wort, noch was, das ihr nicht verstanden habt  s?“ (L 

Video WMS1, 404f), „gut, gibt´s noch Unklarheiten?“ (L Video WMS1, 453). Diese 

Nachfragen sollen einem besseren Textverständnis dienen, zudem stellt sich die 

Lehrperson als unterstützende Kraft zur Verfügung und bietet sich durchgehend für 

Rückfragen und Hilfestellungen an. „Dann startet jetzt (…) und ihr dürft gerne 
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miteinander auch (…) reden und ich bin natürlich da (…) und helfe euch“ (L Video 

WMS1, 560-563). Die Schülerschaft scheint die mehrfache Aufforderung, Fragen zu 

stellen, anzunehmen, jedoch wird bei Rückfragen keine direkte Beantwortung geboten. Die 

Lehrperson versucht ihre SchülerInnen vielmehr mit Gegenfragen zu einer eigenständigen 

Beantwortung anzuregen. Dies zeigt, dass mögliche Unklarheiten offen angesprochen 

werden können und den SchülerInnen darüber hinaus auch zugetraut wird, selbst zu einer 

Lösung kommen zu können. „Na stell dir vor, was es heißen könnte“ (L Video WMS1, 

199). Weitere Gegenfragen lauten zum Beispiel, „was könnte das bedeuten? (…) warum 

steht das da in dem Text drinnen?  abt  s ihr Ideen, was das bedeuten könnte?“ (L Video 

WMS1, 240-244) wobei das klare Verbalisieren des Problems, beziehungsweise dessen 

was genau nicht verstanden wird, hilfreich erscheint, „was verstehst du nicht?“ (L Video 

WMS1, 426). Diese Herangehensweise erscheint besonders dann fruchtbar, wenn die 

SchülerInnen gewissermaßen selbst auf die Lösung ihrer Problemlagen kommen können 

und mithilfe der Anstöße der Lehrperson das Denken anregen oder aber auch wenn die 

SchülerInnen wie in dem folgenden Beispiel untereinander gemeinsam zu einer Lösung 

kommen können. Ein Schüler fragt, was „da glomm es auf“ (SmA Video WMS1, 323) 

bedeutet und die Lehrperson fragt zuerst in die Klasse, „ja-a was heißt glomm? Wer (…) 

versteht glomm erst mal welche Zeit es ist?“ (L Video WMS1, 327), anstatt eine Antwort 

auf die Frage zu geben. Dies regt einen Mitschüler an, welcher „Glühen“ (SmG Video 

WMS1, 329) sagt. Die Lehrperson lobt den Schüler „sehr gut, das ist ein anderes Wort für 

glühen“ (L Video WMS1, 330) und bestätigt die richtige Antwort des Schülers.  

Wie bereits erwähnt könnte ein Zusammenhang zwischen den oben erwähnten 

Anforderungen für gelungene Lernprozesse mit einer angeregten Nachfragekultur 

bestehen, wobei die SchülerInnen in Anbetracht der Dichte an Nachfragen imstande zu 

sein scheinen, sich zu trauen und Fragen zu formulieren, welche dem Wissenserwerb oder 

einer Verbesserung des Verständnisses dienen können (vgl. Lw1 Interview WMS1, 949ff). 

Profit durch SchülerInnen als Vorbilder und kollektive Problemlösungen 

Das eben erwähnte Beispiel, in welchem ein Mitschüler einem anderen die Frage 

beantwortet, was „da glomm es auf“ (SmA Video WMS1, 323) bedeutet, zeigt, dass 

Problemlösungen nicht nur mithilfe der Lehrperson sondern auch in Form von kollektiven 

Problemlösungen stattfinden. Im Rahmen des Interviews wird die Unterstützung unter den 

SchülerInnen thematisiert, da diese eine wichtige Rolle zu haben scheint. „Sie unterstützen 

eigentlich, (…) versuchen manche wirklich zu unterstützen, also das funktioniert schon, 



118 

wenn die schneller sind oder das schneller kapieren“ (Lw2 Interview WMS1, 166f). Dies 

scheint von Seiten der Lehrpersonen erwünscht zu sein. „Ja, ja, ja, und das das geht auch 

inzwischen selbstverständlich. Dann fragen sie mich kurz und dann gehen sie herum und 

helfen oder bei Textaufgaben oder so was, geht das schon“ (Lw3 Interview WMS1, 170f). 

Bessere SchülerInnen übernehmen gewissermaßen Verantwortung für das Vorankommen 

ihrer schlechteren MitschülerInnen und nehmen eine Vorbildfunktion ein. „Das System an 

sich impliziert Begabten- Begabtenförderung insofern als natürlich (…) die schwächeren 

Kinder, ständig begabtere Kinder vor sich sehen und die viel mitarbeiten und ständig ein 

Vorbild haben“ (Lw1 Interview WMS1, 173ff). Es wird zudem davon gesprochen, „dass 

die Kinder voneinander lernen“ (I Interview WMS1, 179) und dass „die Guten sehr oft 

oder die Besseren schneller das Wort führen, habe ich das Gefühl, und die anderen 

natürlich sprachlich sehr profitieren davon, also da braucht man wenigstens nicht so viel 

dazutun sozusagen“ (Lw1 Interview WMS1, 181f). Der Einfluss, welchen die besseren 

SchülerInnen auf schlechtere MitschülerInnen haben, könnte aufgrund des minderen 

Bedarfs an Zutun seitens der Lehrpersonen, eine Arbeitserleichterung für diese bedeuten. 

In Frage zu stellen wäre in diesem Fall, ob die Lehrpersonen sich gewissermaßen auf die 

besseren SchülerInnen verlassen und sich somit eine Passivität im Rahmen der 

Lehrerverantwortung vermuten lässt. Der Hinweis darauf, dass man „wenigstens nicht so 

viel dazutun“ (Lw1 Interview WMS1, 181f). braucht darauf hin, dass die Lehrkraft 

ohnehin schon „viel dazutun“ (Lw1 Interview WMS1, 182). muss, in der Wahrnehmung 

der Lehrkraft bedarf es demnach einer ziemlichen Anstrengung, um mit diesen 

SchülerInnen gut arbeiten zu können. 

Der Profit, welcher durch die Übernahme einer Vorbildfunktion der SchülerInnen 

gewonnen wird, kommt ein weiteres Mal zur Sprache, denn „die Schwächeren können 

durch die Guten sprachlich so viel profitieren“ (Lw2 Interview WMS1, 423f). Die 

Unterrichtsrealität bestätigt, dass es von Seiten der Lehrpersonen durchaus erwünscht ist, 

dass die SchülerInnen auch voneinander lernen. Dies hat sich in der beobachteten Sequenz 

gezeigt, in welcher die Schülerin einen fruchtbaren Zusammenhang geäußert hat und die 

Lehrperson sicherstellen wollte, ob auch alle SchülerInnen diesen gehört haben (vgl. SwH 

Video WMS1, 367-370). Diese Schülerin wird, ähnlich wie im Interview erwähnt, als 

Vorbild dargestellt, von dem die MitschülerInnen lernen können. Die Videografie 

beinhaltet weitere von den Peers beantwortete Fragestellungen. So äußert zum Beispiel ein 

Schüler, dass ihm unklar ist, was „die Häuser standen abgebrochen gegen den Himmel“ 

(SmG Video WMS1, 198) bedeutet. Nachdem wiederum in Form von Gegenfragen 
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versucht wird, eine eigenständige Beantwortung zu erzielen, „na stell dir vor, was es 

heißen könnte“ (L Video WMS1, 199), schaltet sich eine Mitschülerin ein und sagt 

„kaputte  äuser (…) wenn ein  aus abgebrochen ist (…) einfach eingestürzt an der 

Decke. Die  äuser, ah die (…) Wände. Die Mauern“ (SwB Video WMS1, 200ff).   

Die im Interview erwähnte Unterstützung unter den SchülerInnen findet demnach in der 

Unterrichtsrealität statt, wobei sehr wohl ein „Dazutun“ (Lw1 Interview WMS1, 182) von 

Seiten der Lehrperson stattfindet und teilweise auch notwendig erscheint. Verbunden mit 

dem Umgang von Nachfragen von Seiten der Schülerschaft, kann in diesem 

Zusammenhang eine Sequenz beobachtet werden, in welcher davon ausgegangen werden 

kann, dass die Lehrperson versucht, wenn schon nicht selbständig, dann gemeinsam eine 

Auflösung der Problemlage zu erzielen. In diesem Fall scheinen alle Nachfragen ernst 

genommen zu werden. Ein Schüler fragt bezogen auf eine Aufgabenstellung, welche das 

Herausfiltern von positiven Begrifflichkeiten vorgibt, „ist  aferflocken positiv?“ (SmA 

Video WMS1, 595). Es schalten sich rasch mehrere MitschülerInnen ein und auch die 

Lehrperson nimmt diese Nachfrage ernst und erarbeitet mit den SchülerInnen, dass dieser 

Begriff positiv zu sein scheint „insofern, weil für die jedes bissl Essen wichtig war“ (L 

Video WMS1, 609). 

Kritik an der Elternschaft 

Neben der Unterstützung, welche die SchülerInnen sich einander bieten, wird von Seiten 

der Lehrerschaft auch im außerschulischen Bereich, genauer von den Eltern, eine 

Entlastung erwartet. Je nach Ausmaß scheint „ein großer Unterschied (…) [zwischen den; 

Anm. d. V.] Kindern, die gut von zuhause unterstützt werden und (…) [jenen; Anm. d. V.], 

die kaum von zuhause unterstützt werden“ (Lw2 Interview WMS1, 562f) erkennbar zu 

sein. Der Einfluss von Bereichen außerhalb der schulischen Verantwortung stellt demnach 

mitunter eine Begründung für Diversität im Klassenraum dar. Diese durchaus legitime 

Erwartung an die Elternschaft scheint in weiterer Folge negative Erfahrungen 

mitzutransportieren, wobei sich hier schon eine allgemein schlechte Haltung entwickelt zu 

haben scheint. „Die [Eltern; Anm. d. V.] wollen, dass ihre Kinder gut in der Schule sind, 

strafen ziemlich, wenn sie schlechte Noten nachhause bringen und können glaube ich gar 

keine wirkliche Unterstützung bieten“ (Lw2 Interview WMS1, 586ff). Je mehr Beiträge zu 

diesem Thema folgen, desto mehr zeigt sich, wie negativ die Einstellung zur Elternschaft 

zu sein scheint. „Also sie erwarten viel, das ist so eine merkwürdige Art von 

Erwartungshaltung auch an die Kinder, nicht nur an uns, und keine Unterstützung. Also 
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das finde ich- die empören uns auch immer relativ stark“ (Lw2 Interview WMS1, 594ff). 

Diese kritische Haltung könnte als Schuldzuweisung und Begründung für schlechte 

SchülerInnenleistungen betrachtet werden. Zudem nehmen die LehrerInnen die 

„merkwürdige Art von Erwartungshaltung“ (Lw2 Interview WMS1, 594ff) an sich selbst 

wohl persönlich, da sie davon sprechen, immer stark empört zu sein. Die mangelnde 

Unterstützung von Seiten der Elternschaft kann durch die Schule nicht kompensiert 

werden, was die Schuldzuweisung für schlechte Schulleistungen intensiviert. „Und da ist 

auch anzumerken, dass die Schule es nicht ganz schafft, das zu kompensieren. Also wir 

haben ja daneben viele Angebote, Deutsch für nichtmuttersprachliche Kinder und, und, 

und. Und sie gehen auch dorthin aber irgendwie“ (Lw1 Interview WMS1, 599ff). Es wird 

nach eigenen Aussagen Beratung angeboten, welche nur minder wahrgenommen wird. 

„Und ich hab das Gefühl, (…) wenn die Eltern und die Kinder der Beratung folgen, die 

hier ja in der vierten Klasse spätestens einsetzt wenn nicht schon in der dritten Klasse, 

dann werden sie gut beraten und dann gibt es auch Kinder, die draußen- also draußen im 

wirklichen Leben, erfolgreich sind“ (Lw2 Interview WMS1, 900ff). Schlechte Leistungen 

werden demnach als, aus minderer Beteiligung und Unterstützung resultierende, 

selbstverschuldete Konsequenz dargestellt. Hier lässt sich ein gängiges Motiv erkennen, 

wobei schwache SchülerInnen selber schuld sind oder die Eltern verantwortlich sind, da sie 

ihre Kinder zu wenig unterstützen. Sind die SchülerInnen aber erfolgreich, dann wird dies 

als Verdienst der Schule betrachtet (vgl. Lw2 Interview WMS1, 937f). Nach außen hin 

scheint sich die Lehrerschaft als Beratung anbietenden Helfer darzustellen, wobei dies in 

Widerspruch zur folgenden Aussage steht. „Ich bin noch nicht so weit in mich gegangen, 

um es wirklich reflektiert zu haben und ich meide eher, wenn es irgendwie geht, 

Elternkontakt“ (Lw1 Interview WMS1, 623f). Demnach besteht ein bewusstes 

Vermeidungsverhalten von Kontakt zur Elternschaft. Zum einen wird eine Vermeidung 

von Elternkontakt formuliert, zum anderen scheint der Erfolg der SchülerInnen unter einer 

mangelnden Kommunikation, hier in Form von Beratung, zu leiden.   

Gegenüber dem im Interview angekündigten Vermeidungsverhalten wird im Video 

nachgefragt, ob die Leistungen der SchülerInnen zuhause honoriert werden. Kurz bevor 

mit dem Unterricht begonnen wird, spricht die Lehrperson vor der versammelten Klasse 

einen Schüler auf seine gute Leistung bei einer Schularbeit an, „und, [nennt den Namen 

des Schülers; Anm. d. V.], was haben (die) Mami und Vati gesagt zu deiner guten 

Schularbeit? (…)  aben sie sich gefreut, hast du Lob bekommen?“ (L Video WMS1, 69f). 

Die Nachfrage über die Reaktionen der Eltern beinhaltet sowohl ein Interesse an der 
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Anerkennung der schulischen Leistung sowie am außerschulischen Umgang damit. Der 

angesprochene Schüler nickt nur, was darauf hindeuten könnte, dass ihm die Art und 

Weise wie sie danach gefragt wurde, oder aber auch allgemein dieses Thema unangenehm 

ist. Mehrere SchülerInnen bringen sich dazu ein und scherzen „sie haben eine Torte 

gebacken“ (SwH Video WMS1, 72), woraufhin die Lehrperson fragt „eine Party?“ (L 

Video WMS1, 73) und eine Schülerin sagt „im Wohnzimmer aufgehängt“ (SwC Video 

WMS1, 75). Sowohl die Lehrperson als auch die SchülerInnen kichern und lächeln, was 

die angesprochene Thematik, nämlich die der Reaktion der Eltern, gewissermaßen ins 

Lächerliche zieht. Diese nicht ernste Haltung und Einstellung zur Elternschaft scheint mit 

den im Interview getätigten Aussagen zu korrelieren. 

Gemischte Erwartungshaltungen 

Im Interview wird der Ausgangspunkt für eine erfolgreiche Unterrichtung thematisiert. 

„Für mich ist es, als erstes zu schauen, welche Begabungen haben die Kinder oder auch 

welche Probleme, in welchen Fächern sind die Probleme“ (Lw2 Interview WMS1, 78f). 

Zwei Mal werden Probleme genannt, welche den Ausgang darzustellen scheinen. Diese 

negativ anzunehmende Einstellung wird in einer weiteren Aussage bestärkt. „Es geht sehr 

häufig natürlich darum, die schwachen Kinder in Begabungen, die sie nicht haben, zu 

fördern“ (Lw2 Interview WMS1, 79f). Die schwächeren SchülerInnen stehen hier klar im 

Vordergrund, wobei ein Widerspruch darin besteht, dass Begabungen, welche die 

SchülerInnen gar nicht zu haben scheinen, gefördert werden sollen. Hier zeigt sich 

offenbar eine tiefer liegende Orientierung, welche die Sprecherin nicht offen aussprechen 

möchte und darauf hinweist, dass der Anspruch, Begabungen von Kindern zu fördern, die 

als unbegabt beziehungsweise schwach dargestellt werden, im Grunde als geradezu absurd 

erlebt wird. Im Rahmen des Interviews lässt sich ein negativer Erfahrungshorizont 

vermuten, da von Problemen ausgegangen wird und somit im Bereich des Zutrauens und 

der Erwartungen an die Schülerschaft eine eher negative Haltung vermuten lässt. Der 

Fokus auf die schwächeren SchülerInnen intensiviert sich in einer weiteren Aussage. 

„Aber es sitzt halt wirklich neben einem sehr begabten Kind mit Gymnasialreife ein Kind, 

das vielleicht in der ersten Klasse noch gar nicht schreiben konnte. Solche hatten wir ja 

auch. Kaum schreiben können, ganz große Artikulationsschwierigkeiten hatten“ (Lw1 

Interview WMS1, 556ff). Obwohl sich aus dieser Aussage ein Ausgleich zwischen guten 

und schlechten SchülerInnen vermuten lassen könnte, da „neben einem sehr begabten 

Kind“ (Lw1 Interview WMS1, 556) ein schwächeres Kind sitzt, liegt das Hauptaugenmerk 
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auf denen, welche Schwierigkeiten in verschiedenen Bereichen haben. Der oben bereits 

erwähnte Profit sowie der Einfluss von den guten SchülerInnen könnte in diesem 

Zusammenhang jedoch eine positive Erwartungshaltung implizieren, wobei sich diese nur 

an die bereits guten SchülerInnen richtet (vgl. Lw1 Interview WMS1, 181f).  

Die Betrachtung der Unterrichtsaufnahme zeigt, dass bereits zu Beginn der Stunde eine 

gewisse Erwartungshaltung an die Schülerschaft gerichtet zu werden scheint. Es wird 

darauf hingewiesen, dass der Text „sprachlich nicht einfach“ (L Video WMS1, 78) sei. 

Trotz dieser Gegebenheit scheint die Lehrperson ihren SchülerInnen zuzutrauen, dass sie 

mit dem Text zurechtkommen können, was auf eine positive Haltung hindeutet und 

jedenfalls darauf hindeutet, dass die Lehrkraft den SchülerInnen einen anspruchsvollen 

literarischen Text nahe bringen möchte. Darüber hinaus gibt die Lehrkraft zu, „ich als 

(Alte) tu mir auch ein bisserl schwer zu wissen, was versteht ihr und was versteht ihr nicht. 

Der Text stammt doch aus 1946“ (L Video WMS1, 236ff). Mögliche Unklarheiten 

scheinen sich aufgrund des länger zurückliegenden Erscheinungsjahres des Textes zu 

legitimieren und Nachfragen zu rechtfertigen. Die Lehrperson schafft zudem einen Raum 

für eigene Interpretationen indem sie zu einer Aussage hinzufügt, dass „ist meine (…) 

Deutung. Ich deute das, ich verstehe das so (…) du kannst es auch anders verstehen“ (L 

Video WMS1, 452f). Die Lehrerin gibt nicht vor, allwissend zu sein und gesteht sich vor 

ihrer Klasse ein, dass gewisse Dinge unterschiedlich gedeutet werden können und es sich 

bei ihrer Vermutung nur um eine von möglicherweise vielen Deutungen handelt. Die 

Lehrperson stellt sich nicht als letzte Instanz dar, wobei den SchülerInnen wiederum 

zugetraut zu werden scheint, diesen Raum nutzen und dadurch zu eigenen Lösungen 

kommen zu können. In einer weiteren Sequenz gibt die Lehrperson einen Arbeitsauftrag 

auf und sagt, „da sag ich jetzt nichts dazu, das könnt ihr wirklich herausfinden“ (L Video 

WMS1, 534). Auf die Nachfrage der Schülerschaft antwortet die Lehrkraft „da kannst du 

selbst entscheiden“ (L Video WMS1, 626) und eröffnet damit einen Raum, in welchem die 

SchülerInnen eigenständig abwägen und entscheiden können. 

Im Gegensatz zu den Aussagen im Interview scheinen bezogen auf die hier angeführten 

Sequenzen aus der Unterrichtsrealität, die Erwartungen an sowie das Zutrauen in die 

Schülerschaft größtenteils positiv zu sein.  

Gruppenarbeiten 

Im Interview wird unter anderem davon gesprochen, dass die Klassen in Gruppen geteilt 

werden, „und manchmal teilen wir auch, also gehen Gruppen raus und arbeiten dort für 
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sich“ (Lw1 Interview WMS1, 132f). Die Arbeit in Gruppen scheint nach eigenen Angaben 

Potenzial zu beinhalten, denn „da haben die Schüler die Chance in der Kleingruppe, 

wovon ich sehr viel halte, was (…) man öfter machen sollte“ (Lw1 Interview WMS1, 

132ff). Darüber hinaus sagt eine Lehrperson, „ich versuche viele Gruppenarbeiten zu 

machen (…) die anderen sitzen vielleicht nur daneben und hängen sich da an, aber ja, das 

ist von der Gruppendynamik auch nicht so schlecht“ (Lm1 Interview WMS1, 207-210). 

Die beobachtete Unterrichtsstunde -allerdings handelt es sich eben um eine 

Unterrichtsstunde und nicht mehr-, kann diese Aussagen nicht bestätigen, da die Klasse in 

diesem Fall ganz im Gegenteil gemeinsam von einer Lehrperson unterrichtet wird und 

keine Gruppenarbeiten oder Klassenteilungen stattfinden.  

7.3.1.2 WMS2 

Unterstützung als LehrerInnenaufgabe 

Einigen LehrerInnenaussagen ist die Betonung auf einen Unterstützungsfaktor zu 

entnehmen, da man „ganz viel auch die Kinder unterstützen kann“ (Lw5 Interview 

WMS2, 138). Dieser Faktor scheint nach eigenen Annahmen eine intensive Teilhabe an 

einer fruchtbaren Wissensaneignung darzustellen, denn es „ist ja nicht, dass sie allgemein 

(…) super drauf sind, sondern dass da bestimmte Sachen erstmal ja auch unterstützend 

helfen muss, dass sie die auch einmal hervorkehren“ (Lm1 Interview WMS2, 182ff). 

Dieses unterstützende Hervorkehren könnte in der Videografie im Rahmen der intensiven 

Wiederholungseinheiten erkannt werden. Es wird betont, dass „da irre viele Begriffe 

vor[kommen; Anm. d. V.], die ihr schon kennengelernt habt letzten Freitag, wo wir so 

ganz viel gemacht haben, (…) wir sind schon ganz gespannt, ich wundere mich was ihr 

euch da gemerkt habt“ (Lw2 Video WMS2, 35ff). Die Lehrpersonen kündigen an, dass 

„eine Wiederholung und eine Festigung“ (Lw1 Video WMS2, 52) eine „Chance [eröffnet; 

Anm. d. V.], auf diese Art am laufenden mit zu knüpfen“ (Lw1 Video WMS2, 40). Diese 

Formulierung deutet auf eine niedrige Erwartungshaltung an die Schülerschaft hin, da die 

Lehrperson nicht sagt, sie sei gespannt, sondern vielmehr, dass sie sich wundere, was sich 

die SchülerInnen da gemerkt haben. Mit dem Hinweis auf „irre viele Begriffe“ (Lw2 

Video WMS2 35), welche man durchgenommen hat und darauf, man hätte „ganz viel 

gemacht“ (Lw2 Video WMS2, 36), zeigt, dass die Lehrperson einen motivierenden Ton 

anschlägt. Die im Interview formulierte Einstellung dazu scheint also mit der 

Unterrichtsrealität übereinzustimmen, da der Anspruch, „bestimmte Sachen erstmal ja 

auch unterstützend (…) hervorkehren“ (Lm1 Interview WMS2 183f) zu müssen sich in 
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den unterrichtlichen Herangehensweisen bestätigt, wobei zudem nach außen getragen wird, 

dass ein Lernen mit Wiederholung einherzugehen scheint „wir werden diese Begriffe 

lernen und öfter wiederholen“ (Lw2 Video WMS2, 365f), was wiederum zeigt, dass von 

der Schülerschaft nicht erwartet wird, dass diese ohne dieser Maßnahme einen 

Lernfortschritt vollziehen können. Für einen weiteren Vergleich des Interviews mit der 

Unterrichtsrealität in dieser Mittelschule, bezogen auf den Bereich der Unterstützung als 

LehrerInnenaufgabe, lässt sich eine Unterrichtssequenz heranziehen, in welcher die 

Lehrpersonen den Zwischenstand einer Gruppenarbeit kontrollieren. Die Schüler sagen 

„wir haben schon so sechs, sieben Wörter“ (SmA Video WMS2, 500). Die Lehrerin 

kontrolliert „wo sind die?“ (Lw2 Video WMS2, 501). „Da bei mir“ (SmK Video WMS2, 

502). Hierbei scheint nicht insofern eingegriffen zu werden, als dass die SchülerInnen auf 

die Qualität oder den Inhalt ihrer Gruppenarbeit kontrolliert werden. Vielmehr wird die 

Anzahl der gefundenen Wörter mit einem „Ah, ok, super“ (Lw2 Video WMS2, 503) 

quittiert. Vermutlich soll vor allem sichergestellt werden, dass die Schülergruppe 

vorankommt. Vorwiegend erscheint es den drei Schülern möglich, sich eigenständig mit 

dem Arbeitsauftrag auseinanderzusetzen, ob die Inhalte verstanden wurden, geht aus der 

Interaktion zwischen Lehrkraft und SchülerInnengruppe nicht hervor. Ein unterstützender 

Faktor scheint hierbei erst erkennbar, als sich die Lehrpersonen für Fragen zur Verfügung 

stellen. An sich erscheint es, bis auf eine Anmerkung einer Lehrkraft „eines braucht ihr 

noch, dann müsst ihr euch noch mehr einschränken“ (Lw2 Video WMS2, 507) nicht so, 

als würde in die Entscheidungen der SchülerInnen eingeschritten werden. Dennoch kann 

auch kein starker Unterstützungsfaktor bei dieser Gruppenarbeit ausgemacht werden, 

wobei dies - entgegen der implizierten Erwartungshaltung der Lehrpersonen, die 

SchülerInnen könnten ohne einem unterstützenden Hervorkehren keine Lernerfolge 

erzielen - möglich scheint, sich eigenständig und produktiv mit der Thematik 

auseinanderzusetzen und Lösungsansätze zu finden. 

Klassenteilung/ Gruppenarbeiten 

Als Voraussetzung für gelingende Lernfortschritte wird unter anderem die Klassenteilung 

angeführt, „damit man Zeit für einzelne Kinder auch hat und natürlich ist auch dabei, dass 

man mit einzelnen Kindern manchmal rausgeht und mit denen einzeln was macht“ (Lm1 

Interview WMS2, 235ff). Die Notwendigkeit einer Teilung intensiviert sich, denn „es 

wäre ja gelogen hier zu sagen, ok, wir machen mit allen Kindern gemeinsam was. Geht gar 

nicht so“ (Lm1 Interview WMS2, 237f). „Ist ja auch nicht sinnvoll (…) Das geht nicht“ 
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(Lw Interview WMS2, 240ff). Im Rahmen der Unterrichtsaufnahme kommt es zwar nicht 

zu einer Separierung einzelner SchülerInnen, jedoch findet unter anderem eine 

Klassenteilung statt, in welcher in Form von Gruppen ein Arbeitsauftrag zu bearbeiten ist. 

Es scheint, als könnten die SchülerInnen ohne Einfluss der Lehrpersonen arbeiten, wobei 

es zu einer Nachfrage des Zwischenstandes kommt, welche im vorangegangenen Punkt 

behandelt wurde. Es scheint in dieser Unterrichtung ein Rahmen eröffnet zu werden, in 

welchem Lebensweltbezüge hergestellt und verbalisiert werden können. „Gerüchte würd 

ich nehmen. Weil damals wurde ja viel gelogen“ (SmK Video WMS2, 547). „Ja ich weiß, 

das wird ja heute immer noch“ (SmA Video WMS2, 548). „Die haben ja auch immer 

geglaubt, dass  exen rothaarig waren“ (Sm Video WMS2, 687). Teilweise werden diese 

Argumente von Seiten der Lehrpersonen kommentiert, wobei es sich hierbei um keine 

direkte Bestätigung oder Ablehnung der getätigten Aussage handelt, sondern vielmehr als 

Vertiefung oder gar als Anstoß für eine weitere Auseinandersetzung verstanden werden 

könnte. „Vorurteil und Verdacht, sind eines der schlimmsten Dinge auf der Welt die sind 

bis heute nicht ausgerottet leider“ (Lw1 Video WMS2, 688f). In Bezug auf die im 

Interview erfolgte Betonung auf Separation und Klassenteilung bzw. Gruppenarbeiten, 

kann gesagt werden, dass im Rahmen der Unterrichtung eine solche Teilung, hier in Form 

von Gruppenarbeiten, stattfindet. Darüber hinaus scheinen diese Teilungen einen Rahmen 

zu öffnen, in welchem fruchtbare Momente möglich werden könnten, wobei die 

angepriesene Unterstützung der Lehrpersonen sich wie gesagt in der praktischen 

Umsetzung zurückhält.  

Fruchtbare Einflüsse 

Im Rahmen des Interviews kommt es zu einer Erwähnung von einer möglicherweise nicht 

bewusst angewendeten Methode, welche als förderlich und fruchtbar für die Aneignung 

von Lerninhalten dient. Durch die Anwendung verschiedener Akzente lernen die 

SchülerInnen „beide Typen von Englisch
7
“ (I Interview WMS2, 278), was gelingende 

Lernprozesse ermöglichen kann. Solche Einflüsse können im Rahmen der Videografie 

nicht beobachtet werden, hierbei handelt es sich jedoch auch um keine Englisch-Stunde. 

Darüber hinaus sprechen die Lehrpersonen von einer hohen Teilnahmefrequenz bezogen 

auf Fragestellungen und Wortmeldungen von Seiten der Schülerschaft. „Das ist bei uns 

eigentlich Kultur im Unterricht, dass die Kinder viel fragen und viel forschen und werden 

auch immer aufgefordert, sich zu informieren, das gehört einfach dazu“ (Lm1 Interview 

                                                           
7
 Mit beiden Typen von Englisch sind hier britisches und amerikanisches Englisch gemeint [Anm. d. V.]. 
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WMS2, 989f). Innerhalb der beobachteten Unterrichtsstunde können nur wenige 

Nachfragen und Wortmeldungen zum Unterrichtsgeschehen von Seiten der SchülerInnen 

verzeichnet werden. Die Lehrkräfte sprechen von einer angestrebten Methode, welche die 

Schülerschaft dazu bewegen soll, sich mit Alltagsthemen zu befassen und darüber hinaus 

auch von sich aus mit allgemeinen Interessen auf die Lehrpersonen zuzukommen. „Ich 

gebe zum Beispiel eine Frage her und die müssen jetzt innerhalb einer Woche jetzt diese 

Frage beantworten, (…) die sie dann selber lösen (…) mich quetschen sie manchmal aus 

über irgendwelche Themen die zwar nicht mit dem Unterricht zusammenhängen, aber die 

sie einfach interessiert das heißt, die können also jederzeit fragen (…) dann stellen wir uns 

zur Verfügung“ (Lm1 Interview WMS2, 1010-1019). Dies soll aufzeigen, dass die 

SchülerInnen imstande sind, eigenständig Themen einbringen sowie Fragen aufwerfen zu 

können, welche allem Anschein nach sogar dazu führen, dass dann ein „Gros der Schüler 

sehr interessiert ist an den Themen“ (Lm1 Interview WMS2, 1024). Sich zur Verfügung 

zu stellen, anstatt die Lösungsfindung anzuleiten oder vorzuschreiben erscheint ebenso 

fruchtbar wie das Eingehen auf vom Unterricht unabhängige oder gar vom Lehrplan 

abweichende Exkurse. Darüber hinaus scheint ein Anknüpfen an ein Vorwissen möglich zu 

sein, wenn die SchülerInnen sagen „ah, ah, das habe ich schon gehört, die sind so 

verwandt, jetzt können wir das zusammenbauen“ (Lw4 Interview WMS2, 1030f). Legt 

man diese Aussagen auf die beobachtete Unterrichtssituation um, kann wieder nur 

vermindert ein solcher Einsatz oder Fortschritt verzeichnet werden. Der Einwurf eines 

Schülers, bezogen auf das Vorurteil der rothaarigen Hexen, könnte gewissermaßen 

Parallelen zu den Ausführungen der Lehrpersonen beinhalten (vgl. Sm Video WMS2, 

687). In diesem Sinne scheint das Einbringen von Wissensbeständen von SchülerInnen 

durchaus positiv, indem mit dem bisher Erfahrenem als Vorwissen an die vermittelten 

Beiträge angeschlossen werden kann. Das Ausmaß einer tiefergreifenden fruchtbaren 

Beschäftigung hält sich bezogen auf den vorliegenden Auszug der Unterrichtsrealität in 

Grenzen. 

Vorbildfunktion und Einfluss 

Es kommt immer wieder zu einer Betonung einer Vorbildfunktion „wir haben irgendwie 

Vorbildfunktion, das ist schon klar“ (Lm1 Interview WMS2, 257), „wir sind Vorbild“ 

(Lm1 Interview WMS2, 258). Darüber hinaus wird von einem „Rieseneinfluss“ (Lm1 

Interview WMS2, 248) auf die Schülerschaft gesprochen. Die Lehrpersonen sagen „wir 

spiegeln schon auch die Klasse“ (Lw2 Interview WMS2, 718), beispielsweise „weil ich 
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gelernt hab' zuzugeben, dass ich auch nicht alles weiß“ (Lw1 Interview WMS2, 1000f). 

Ein Eingeständnis dessen, dass man nicht allwissend ist, könnte eine förderliche und 

durchaus fruchtbare Möglichkeit sein, SchülerInnen in ihrer Nachfragekultur zu 

unterstützen. Dies könnte zur Aussage „wer nicht fragt, bleibt immer dumm“ (Lw1 

Interview WMS2, 1005) passen. Wesentlich für Lernförderung ist, dass Fragen von 

SchülerInnen wichtig und ernst genommen werden. Dies kann im Rahmen der 

beobachteten Unterrichtseinheit zwar nicht aberkannt werden, jedoch kommt es, wie 

bereits erwähnt zu nicht vielen Nachfragen von Seiten der SchülerInnen. Ein Moment des 

Einflusses könnte eher im Bereich der vorgegebenen Wiederholungseinheiten erkannt 

werden, da „eine Wiederholung und eine Festigung“ (Lw1 Video WMS2, 52) in der 

beobachteten Unterrichtsstunde als große Chance und Sicherung der Inhalte angekündigt 

wird, wobei die damit verbundenen Herangehensweisen den Beginn, das Ende sowie die 

Häufigkeit und Dauer der Einheiten bestimmen und vorgeben. Anhand welcher Kriterien 

dies entschieden wird, wird nicht deutlich, vielmehr wird die Wiederholung mitten im 

Geschehen abgebrochen und mit Zeitdruck in den nächsten Programmpunkt übergegangen. 

„So, jetzt wiederholen wir sie nicht“ (Lw1 Video WMS2, 363). „Nein, wir werden das, ich 

hätte das gerne, in der nächsten Stunde wiederholt, aber heute ist gut“ (Lw2 Video 

WMS2, 364f). Auffallend und interessant erscheint in diesem Zusammenhang, dass im 

Rahmen des Gruppen-Interviews vermehrt von Kindern (175 Erwähnungen) als von 

SchülerInnen (25 Erwähnungen) gesprochen wird. Diese Wortwahl könnte darauf 

hindeuten, dass die Begrifflichkeit des Kindes einen stärkeren Bezug und womöglich auch 

ein stärkeres Bedürfnis zu einer Einflussnahme in die kindliche Entwicklung impliziert als 

der Begriff der SchülerIn, welcher assoziativ mit Lernen verbunden werden könnte und 

auch damit, dass SchülerInnen eben eine in der Institution Schule vertretene „Rolle“ ist 

und kein ganzheitliches Bild abgibt. Lernen bedarf zwar Unterstützung, jedoch nicht in 

Form von Einflussnahme und Bevormundung.  

Der große Einfluss sowie die Funktion als Vorbild soll in einem Beispiel, welches im 

Interview zur Sprache kommt, dargestellt werden. „Heute ist der schlimmste Tag meines 

Lebens, hat er gesagt (…)  eute ist Turnen (…) Und den haben wir dann bis zur Vierten 

dann so weit gebracht, dass das der erste im Turnsaal war (…) er hat erkannt, dass 

Bewegung einfach Spaß macht“ (Lw1 Interview WMS2, 1135-1140). Diese Wortwahl 

impliziert, dass nicht die Form des Unterrichts, nämlich dem sogenannten „freien Turnen“ 

(Lw1 Interview WMS2, 1119) der Erfolg zugeschrieben wird, denn die Lehrperson sagt, 

„wir“ (Lw1 Interview WMS2, 1135) hätten ihn so weit gebracht, was die Vermutung 
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aufkommen lässt, dass die Lehrkräfte sich den Erfolg selbst zuschreiben obwohl zudem 

gefolgert wird dass er, also der Schüler selbst erkannt hätte, dass Bewegung Spaß macht. 

Darüber hinaus erscheint interessant, dass es hier nicht nur um einen Erfolg der Lehrkraft 

für Bewegung und Sport handeln soll, sondern des Lehrerteams. Wie bereits erwähnt 

scheint das Einflussnehmen stark in die praktischen Herangehensweisen eingebettet zu 

sein, selbst wenn von freiem Turnen gesprochen wird. Die angewendeten 

Herangehensweisen, welche nach eigenen Aussagen als erfolgsversprechend betrachtet 

werden, motivieren die Lehrpersonen zu einer Erwartungshaltung, welche eine Erledigung 

der Hausarbeit als schaffbar erscheinen lässt. „Und ihr werdet in Leichtigkeit eure 

Hausarbeit erledigen können“ (Lw1 Video WMS2, 732). Womöglich durch die 

Wiederholungseinheiten aber auch durch die Einstellung, dass die Lehrkräfte einen großen 

Einfluss auf ihre SchülerInnen haben, führt in den Beobachtungen zu einem solchen Satz.  

Pro: Offener Unterricht 

Bezogen auf die Äußerungen im Interview, kann von einer Bevorzugung von offenen 

Unterrichtsformen ausgegangen werden. „Eben das offene Arbeiten mit unterschiedlichen 

Fächern, fächerübergreifend, themenzentriert manchmal und das halt in offener Art und 

Weise“ (Lw3 Interview WMS2, 514f). Allgemein und unabhängig von der 

Herangehensweise kann dies als pädagogisch fruchtbar für die Vermittlung und den 

Erwerb von Lerninhalten betrachtet werden, da „die Kinder die Möglichkeit haben, 

individuell zu arbeiten, in einem unterschiedlichen Arbeitstempo und an unterschiedlichen 

Materialien“ (Lw3 Interview WMS2, 517-519). Im Rahmen des Interviews wird zudem 

eine Unterrichtung angekündigt, welche aufgrund ihrer Offenheit durchaus fruchtbares 

Potenzial zu beinhalten scheint. „Wir horchen mit den Kindern einmal in der Woche Ö1 

Nachrichten und dann diskutieren wir über die Welt, haben die Landkarte, wo ist was, wo 

passiert was, was ist da der Schwerpunkt“ (Lw2 Interview WMS2, 1182ff). Es kann eine 

Anknüpfung an gelernte Inhalte stattfinden, „woher wisst's ihr das? Na weil wir Ö1 hören, 

also Nachrichten und ich denk' mir das ist doch super“ (Lw2 Interview WMS2, 1186f). 

Eine solch offene Herangehensweise lässt sich in der aufgenommenen Unterrichtseinheit 

nicht beobachten, obwohl die Gruppenarbeit gewissermaßen einen offenen Charakter 

beinhaltet.  

Inmitten der nach außen getragenen Selbstsicherheit bezüglich der unterrichtlichen 

Herangehensweisen, scheinen die Lehrpersonen sich selbst ein hohes Anforderungspensum 

aufzuerlegen, welches weit über die Vermittlung von Lerninhalten bis hin zum Erwerb 
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diverser sozialer Kompetenzen der SchülerInnen reicht (vgl. Lm1 Interview WMS2, 248-

258). Darüber hinaus könnte eine Machtstellung vermutet werden, welche stark behaftet ist 

mit dem Moment des Eingreifens und Einflussnehmens. Dies könnte zu einer 

Distanzierung von einer Unterrichtung führen, in welcher die SchülerInnen ihre 

Eigenständigkeit unter Beweis stellen können. Dennoch werden im Rahmen des Interviews 

einige Aussagen getätigt, welche darauf hindeuten, dass der angestrebte Unterricht auf das 

Erreichen von fruchtbaren Momenten ausgerichtet zu sein scheint. Im Vergleich mit der 

beobachteten Unterrichtssequenz kann eine Vielzahl dieser Argumente jedoch nicht 

bestätigt werden. In geringem Ausmaß können Parallelen gezogen werden, welche den 

Versuch einer Umsetzung der im Interview getätigten Äußerungen darstellen könnten.  

7.3.1.3 HAK 

Lehrperson als Coach 

Die Lehrpersonen betrachten sich als Coaches, welche eine unterstützende und begleitende 

Funktion einnehmen. „Am besten lernt man immer noch dadurch, wenn dann vielleicht 

einmal etwas nicht optimal läuft und ich aber selbst auch den Verbesserungsprozess auch 

begleiten kann“ (Lm Interview II HAK 117f). Aus Fehlern wird gelernt, wobei die 

SchülerInnen Eigenverantwortung übernehmen können und sich jederzeit auf die 

Unterstützung der Lehrpersonen verlassen können. Die Lehrpersonen sagen „wir sind 

Unterstützer“ (Lm Interview II HAK, 198) und sie stellen sich für eine optimale 

Begleitung die Frage „wie schaffen wir das, wie gehen wir das an, dass es noch besser 

wird (…) wie kann ich noch besser werden“ (Lm Interview II HAK, 555ff). Das wir 

impliziert, dass die Lehrpersonen und SchülerInnen ein gemeinsames Ziel verfolgen und 

dieses in Zusammenarbeit erreichen wollen. Die Lehrperson überblickt den Rahmen, in 

welchem die SchülerInnen einigermaßen selbständig wirksam sein können. Erneut wird 

das Lernen aus Fehlern angesprochen, was sich in der Unterrichtsrealität bestätigt. Nach 

einer Fehlerbesprechung entschuldigt sich die Schülerin, worauf der Lehrer antwortet 

„überhaupt keine Kritik an dir, überhaupt nicht“ (Lm Video HAK, 434). Die Situation soll 

entschärft werden durch einen Hinweis darauf, dass niemand fehlerfrei ist und sogar 

Lehrpersonen so etwas passieren kann, „was glaubst du was mir diesbezüglich schon alles 

passiert ist“ (Lm Video HAK, 434f). Für einen möglichen Umgang mit Problemen und 

unangenehmen Situationen sagt der Lehrer, „da gibt es einen coolen Spruch: Es gibt keine 

Probleme, es gibt nur Lösungen, die Frage ist (…) wenn es die Lösung nicht wird, dann 

gibt es eine andere“ (Lm Video HAK, 840f). Es wird vermittelt, dass Fehler und 
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Problemlagen nicht negativ und als Einschränkung zu betrachten sind, vielmehr kann ein 

solcher Moment durchaus dienlich sein für einen zukünftigen Umgang mit solchen 

Situationen. Es kommt vermehrt zu Unterstützungsangeboten, „braucht ihr noch was von 

uns, um jetzt weiterarbeiten zu können?“ (Lm Video HAK, 33). Den SchülerInnen wird ein 

Raum eröffnet, in dem sie sich entfalten können, wobei die Lehrpersonen stets als 

Ansprechpartner zur Verfügung stehen. „Ich gebe euch noch ein paar Hinweise“ (Lm 

Video HAK, 426). Den SchülerInnen wird vermittelt, dass sie nicht auf sich allein gestellt 

sind, sollten Fragen und Probleme auftreten. Der im Interview angekündigte 

Unterstützungsfaktor von Seiten der Lehrpersonen lässt sich demnach bestätigen. 

Unterstützung und Selbständigkeit unter den SchülerInnen 

Eine positive Form von Unterstützung stellt neben den Lehrern als Coaches die 

gemeinsame Unterstützung unter der Schülerschaft dar, wobei diese untereinander und 

voneinander lernt. „Das macht glaub ich auch sehr viel, dass sie sich gegenseitig 

unterstützen und helfen und voneinander lernen“ (L1 Interview I HAK, 221f). Zudem 

haben die SchülerInnen einen Entscheidungsspielraum sowie Verantwortung, welche sie 

im Rahmen der Junior Company für die Herstellung ihres Produktes übernehmen Dies 

wird von Seiten der Lehrpersonen gefördert. Es ist wichtig, „dass es nicht darum geht, 

Wissen (…) zu vermitteln, sondern Handlungsspielräume offen zu lassen und dass auch 

alle Entscheidungen konsequent - und daran halten wir uns sehr (lacht) konsequent, von 

den Schülern getroffen werden“ (Lm Interview II HAK, 107-110). Im Video zeigt sich 

eine Begegnung auf Augenhöhe welche impliziert, dass die Lehrpersonen ihren 

SchülerInnen auch im Bereich der Problemlösung einiges zutrauen. Das mehrfach 

ausgesprochene Angebot auf Hilfestellung wird von den SchülerInnen wahrgenommen, 

jedoch besteht diese Hilfe nicht darin, dass die Lehrperson einen Lösungsvorschlag macht, 

sondern die SchülerInnen werden gleichberechtigt mit eingebunden und sollen dadurch mit 

der Unterstützung ihres „Coaches“ (Lm Interview II HAK, 144) eine Lösung finden. 

„Was haltet ihr für eine praktikable Lösung?“ (Lm Video HAK, 810). Der offene Rahmen 

macht es möglich, dass die SchülerInnen ihre Ideen äußern können und sie legen bei 

Problemlösungen Wert auf die Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen.  

Fokus auf Stärken 

Im Interview wird von einem Fokus auf Stärken anstatt auf Fehler gesprochen. „Na es soll 

ein attraktives Angebot für Schülerinnen und Schüler sein, die sich auch entsprechend 
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weiterentwickeln möchten, weil es auch eine starke Fokussierung auf Stärken statt Fehler“ 

(L1 Interview I HAK, 112f). Dies scheint positiv, wenn die SchülerInnen dadurch dazu 

befähigt werden „so ihre Chancen zum Aufstieg wahrnehmen“ (L1 Interview I HAK, 423) 

zu können. Fraglich bleibt, ob mit dem Fokus auf Stärken ein Fokus auf die starken 

SchülerInnen gemeint ist und somit diese Art von Förderung allen SchülerInnen 

gleichermaßen angeboten wird oder aber den weniger guten SchülerInnen verwehrt bleibt. 

In der Auswahl der SchülerInnen, welche an dieser Schule angenommen werden zeigt sich, 

dass ein Fokus auf motivierte und willige SchülerInnen gelegt wird, welche durch 

Aufnahme- und Beratungsgespräche gefiltert werden. „Zu einem hohen Ausmaß schaffen 

wir es schon, Schüler zu bekommen, die willig sind, das heißt es gibt ein 

Aufnahmeverfahren“ (L1 Interview I HAK, 196f). Anzumerken ist, dass es sich hierbei um 

die Sekundarstufe II handelt, diese Schulart also nicht mehr in den Pflichtschulbereich fällt 

und möglicherweise aufgrund dessen davon ausgegangen werden kann, dass eine 

zielführende Förderung auch stark von den SchülerInnen abhängig ist. Ein Fokus auf die 

Stärken zeigt sich im Rahmen der Unterrichtsaufnahme, in welcher eine 

Fehlerbesprechung stattfindet. Man könnte meinen, dass dies eine unangenehme Situation 

ist, in welcher der Fehler im Vordergrund steht. Es zeigt sich, dass hier eine Balance 

geschaffen werden kann zwischen einer offenen Absprache über negative Bestandteile, 

gleichzeitig aber wird auch ein Lob zum Rest ausgesprochen, sodass diese anderen Teile 

nicht abgewertet werden und eine Arbeit an den schlechteren Teilen erleichtert wird. 

„Schade, schade, schade, schade, weil der restliche Businessplan ist echt echt super“ (Lm 

Video HAK, 421). Der Umgang mit Fehlern geht mit einer Erwähnung der Stärken sowie 

einer Motivation für die Weiterarbeit einher. 

Trainieren für den Arbeitsmarkt 

Im Interview wird erwähnt, dass man sich „im fünften Jahrgang hauptsächlich auf das 

konzentriert, was man dann nachher auch beruflich weitermachen möchte“ (L1 Interview I 

HAK, 114f). Demnach werden die SchülerInnen darauf vorbereitet, ihr Gelerntes 

nachhaltig wirken zu lassen und anwenden zu können, da sie hierdurch „sehr gut für den 

Arbeitsmarkt gerüstet“ (L1 Interview I HAK, 418f) seien und „so ihre Chancen zum 

Aufstieg wahrnehmen“ (L1 Interview I HAK, 423) können. Darüber hinaus soll an 

Projekten gearbeitet werden, „dadurch lernen sie eben auch, Selbstvertrauen zu 

bekommen“ (L1 Interview I HAK, 436), was sich wiederum förderlich für eine berufliche 

Anwendung auswirken soll. „Ja in der fünften Klasse sehen sie dann schon den Ernst (…) 
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und dann nehmen sie auch die Möglichkeiten wahr, die man ihnen bietet“ (L1 Interview I 

HAK, 456f). Vergleicht man diese Aussagen mit der Videoaufnahme, zeigt sich, dass ein 

Augenmerk auf zukünftige Leistungen gelegt wird. Der bereits erwähnte Fokus auf Stärken 

anstatt auf Fehler zeigt sich im Zusammenhang mit dem Blick auf den Arbeitsmarkt auch 

im Rahmen der Videografie. Der oben erwähnte Fehler dient einem besseren Umgang in 

zukünftigen Situationen. Demnach lernen die SchülerInnen aus ihren Fehlern zu lernen, 

denn „wichtig ist, dass man aus dem jetzt was mitnimmt“ (Lm Video HAK, 435) damit 

dies nicht wieder passiert. Als nachhaltiger Lerneffekt „für alle weiteren Wettbewerbe und 

dann für die Handelsmesse selber ist es dann wichtig“ (Lm Video HAK, 516) diese Dinge 

zu beachten. Die Lehrperson versucht wie oben erwähnt die Situation zu entschärfen, 

indem gesagt wird, dass ihm selbst schon viele Fehler passiert sind, sodass die Schülerin 

sich nicht weiter über den Fehler ärgert und sich auf eine Verbesserung konzentrieren 

kann. Der im Interview angekündigte Fokus auf den Arbeitsmarkt bestätigt sich demnach 

im Video, beziehungsweise allgemein in den Zielen der Business Klasse, deren Aufgabe in 

der Planung und Herstellung eines Produktes liegt. Die Verantwortungsbereiche sollen 

soweit wie möglich auf die SchülerInnen übertragen werden, sodass diese durch die 

Verknüpfung von Theorie und Praxis Erfahrungen für ein späteres berufliches Dasein 

kennenlernen und üben können. 

Verknüpfung von Theorie und Praxis 

Die Lehrpersonen streben an, „das klassische Transferproblem“ (Lm Interview II HAK, 

102) zwischen Theorie und Praxis zu lockern. Die SchülerInnen können „mit den 

Produkten, die (…) [sie; Anm. d. V.] herstellen“ (Lw3 Interview II HAK, 83) verschiedene 

Bereiche kennenlernen und einen praktischen Bezug herstellen. „Der zentrale Stellenwert 

der Junior Company oder der Juniorfirma darin liegt, dass Schüler selber machen dürfen“ 

(Lm Interview II HAK, 95f). Die eigenständige Arbeit an dem Projekt zeigt sich in der 

Videoaufnahme. Hier scheinen zudem theoretisch gelernte Inhalte in die Praxis übertragen 

zu werden, beispielsweise als bei der Absprache über die Anschaffung einer Lichterkette 

der Schluss gezogen wird, dass diese besonders jetzt nach Weihnachten billiger zu 

bekommen sei, denn „jetzt ist die Nachfrage geringer“ (SwD Video HAK, 365). Die 

Finanzierung der Anschaffungen kann durch eine gemeinsame Anwendung des Gelernten 

geklärt werden, „wir kriegen Vorsteuer“ (SwD Video HAK, 243).  
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Eltern 

Die Lehrerschaft beklagt im Interview einen Unterstützungsmangel von Seiten der 

Elternschaft. Die Kritik besteht in der erschwerten Kontaktaufnahme, dem gemeinsamen 

Agieren mit den Eltern sowie dem mangelnden Interesse, welche Schwierigkeiten für die 

SchülerInnen zur Folge haben. „Je älter sie werden, desto schwieriger ist, dann Kontakt zu 

halten. Also am ehesten kommen sie noch, wenn's positive Events gibt (…) aber sonst ist 

der Kontakt eher (…) schwierig, also auch dann, wenn es Schüler gäbe, wo es einen 

Bedarf gäbe, wo wirklich gemeinsames Agieren notwendig wäre. Schwierig“ (L1 Interview 

I HAK, 228-233). Darunter scheinen die Leistungen mancher SchülerInnen zu leiden. 

„Also nicht, dass sie [die SchülerInnen; Anm. d. V.]. nicht wollen, sondern einfach da 

fehlt's dann oft auch zuhause, wo sie dann eben Haushaltsarbeiten übernehmen müssen, 

sich um kleinere Kinder kümmern müssen, keine Privatsphäre haben zum Lernen“ (L1 

Interview I HAK, 245ff). Darüber hinaus sehen die Lehrpersonen eine Problematik in der 

Übernahme von verschiedenen Verantwortungen, welche als Belastung dargestellt werden 

und womöglich wiederum als eine Begründung für schlechtere SchülerInnenleistungen, 

außerhalb der schulischen Verantwortung verortet, betrachtet werden. Zum einen scheint 

die Kontaktaufnahme zur Elternschaft schwieriger zu sein, je älter die SchülerInnen 

werden, zum anderen wirkt es aber nicht so als würde dies bei den volljährigen 

SchülerInnen noch besonders wünschenswert zu sein, „da auch kein Informationsrecht für 

die Eltern mehr besteht und ich die (erm) Angelegenheiten direkt mit den Schülern 

vereinbare, was sehr gut funktioniert“ (Lm Interview II HAK, 642f). Die beobachtete 

Unterrichtseinheit beinhaltet keinerlei Erwähnung der Elternschaft.  

Klassenteilung und Gruppenarbeiten 

Im Interview äußern sich die Lehrpersonen positiv zu einer Teilung der Klassen, wodurch 

„man ab und zu kleinere Gruppen von Schülerinnen und Schülern unterrichten“ (Lw1 

Interview II HAK, 161) kann, da hierdurch „auch viel profitiert wird“ (Lw2 Interview II 

HAK, 149). Im Video bestätigt sich diese Form der Unterrichtung, da aufgrund der 

Aufteilung der Junior Companies in Gruppen gearbeitet wird.  

7.3.2 Schulübergreifende komparative Analyse  

Bezogen auf die in der schulinternen komparativen Analyse herausgearbeiteten 

Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Interviews und Videografien, soll in 

weiterer Folge untersucht werden, in welchen Bereichen sich wiederum 
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Übereinstimmungen und Gegensätze innerhalb der drei untersuchten Schulen auffinden 

lassen. 

Vorbildfunktion 

Zum Thema der Vorbildfunktion lassen sich an allen drei Schulen Sequenzen oder 

Aussagen finden. In der WMS2 wird davon ausgegangen, dass die Lehrpersonen eine 

Vorbildfunktion einnehmen, „wir sind Vorbild“ (Lm1 Interview WMS2, 258). Im 

Gegensatz dazu äußern sich die Lehrpersonen der WMS1 insofern, als dass „die 

schwächeren Kinder, ständig begabtere Kinder vor sich sehen und die viel mitarbeiten und 

ständig ein Vorbild haben“ (Lw1 Interview WMS1, 173f). Hier übernehmen die 

lernstärkeren SchülerInnen eine Vorbildfunktion für ihre schwächeren MitschülerInnen. 

Eine Balance zwischen diesen zwei Ansichten findet sich in der HAK wieder, da die 

Lehrpersonen sich als „Coaches“ (Lm Interview II HAK, 144), Begleiter, und als Schutz 

in problematischen Situationen betrachten und bezeichnen, wobei die SchülerInnen sich 

auch „gegenseitig unterstützen und helfen und voneinander lernen“ (L1 Interview I HAK, 

221). 

Kollektives Problemlöseverhalten 

Womöglich zeigen sich in Bezug auf die Vorbildfunktion im Bereich der Problemlösung 

Gemeinsamkeiten, wobei die WMS1 und HAK die SchülerInnen in den Vordergrund 

stellen. Der Umgang mit schwierigen Situationen scheint in der HAK sehr offen. „Da gibt 

es einen coolen Spruch: Es gibt keine Probleme, es gibt nur Lösungen, die Frage ist (…) 

wenn es die Lösung nicht wird, dann gibt es eine andere“ (Lm Video HAK, 840f). In der 

WMS1 können Fragestellungen im Kollektiv, also gemeinsam mit Lehrerschaft und 

Schülerschaft, beantwortet werden, zum Beispiel bei der Nachfrage, ob „Haferflocken 

positiv?“ (SmA Video WMS1, 595) seien und in Zusammenarbeit mit Lehrerschaft und 

Schülerschaft der Schluss gezogen werden kann, „positiv insofern, weil für die jedes bissl 

Essen wichtig war“ (L Video WMS1, 609). 

Fragekultur 

Auch im Bereich der Fragekultur lassen sich in der WMS1 und HAK einige Sequenzen 

beobachten, welche aufzeigen, dass die SchülerInnen die Möglichkeit für Nachfragen 

nutzen und die Lehrpersonen sich vermehrt dafür anbieten. In der WMS2 wird zwar im 

Interview angekündigt, dass es dort „eigentlich Kultur im Unterricht [sei; Anm. d. V.] dass 
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die Kinder viel fragen und viel forschen und werden auch immer aufgefordert sich zu 

informieren, das gehört einfach dazu“ (Lm1 Interview WMS2, 987f), hierzu beinhaltet die 

herangezogene Videografie jedoch nicht ausreichend Material, um dies bestätigen zu 

können. 

Klassenteilung und Gruppenarbeiten 

Zum Thema Klassenteilung und Gruppenarbeiten äußert man sich wieder an allen Schulen, 

wobei in der WMS1 von einer „Chance in der Kleingruppe“ (Lw1 Interview WMS1, 132) 

gesprochen wird. Auch in der WMS2 sagt man, „es wäre ja gelogen hier zu sagen, ok, wir 

machen mit allen Kindern gemeinsam was. Geht gar nicht so“ (Lm1 Interview WMS2, 

237f). Die HAK spricht ebenso von einem Profit durch Gruppenarbeiten, dass „man ab 

und zu kleinere Gruppen von Schülerinnen und Schülern unterrichten“ kann (Lw1 

Interview II HAK, 161). 

Kritik an Elternschaft 

Eine kritische Haltung bezogen auf die Elternschaft zeigt sich an zwei Schulen. In der 

WMS1 wird „eine merkwürdige Art von Erwartungshaltung“ (Lw2 Interview WMS1, 

594) seitens der Eltern an die SchülerInnen sowie Lehrpersonen kritisiert. Von den 

Lehrkräften wiederum werden schlechte SchülerInnenleistungen mit einer fehlenden 

Unterstützung seitens der Elternschaft in Verbindung gebracht. In der HAK bestehen 

Schwierigkeiten in der Kontaktaufnahme mit den Eltern, zudem wird minderes Interesse 

und ein unpassendes häusliches Umfeld, mitsamt mangelnden Ressourcen als auch 

Privatsphäre beklagt. Diese Haltung, bezogen auf die Elternschaft, entspringt demnach an 

allen Schulen aus negativen Horizonten. 

Erwartungen und Zutrauen 

Gewisse Erwartungen an die Schülerschaft zeigen sich an allen Schulen in 

unterschiedlicher Weise. Die WMS1 zeigt ein gemischtes Zutrauen in die Schülerschaft, 

wobei im Interview vermehrt von Problemen ausgegangen wird. Die Unterrichtsrealität 

zeigt, dass die Ziele im Unterricht recht tief angesetzt werden. In der HAK wird ein Fokus 

auf die Stärken der SchülerInnen gelegt, was einen besseren Umgang mit Fehlerkulturen 

ermöglichen soll. 
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7.4 Typenbildung 

Nach dem Herausfiltern von „thematisch vergleichbare[n; Anm. d. V.] (...) Passagen“ 

(Bohnsack, Nentwig- Gesemann, Nohl 2013, 251) wurde innerhalb der „Kontraste 

zwischen den (...) Fällen hindurch ein ihnen allen gemeinsamer Orientierungsrahmen bzw. 

ein gemeinsames Orientierungsproblem identifizierbar“ (Bohnsack 2009, 21f). Betrachtet 

man die drei Schulen, welche natürlich auch Gemeinsamkeiten aufweisen, mit dem 

Hintergrund der Schilderungen in den Interviews sowie der Unterrichtsrealität, zeigen sich 

in den Bereichen des Einflusses auf die Schülerschaft sowie der 

Verantwortungsübernahme ein solcher Rahmen, welcher Kontraste aufzeigt, die die 

folgende Typenbildung begründen soll.  

Die Bevormundenden 

Die Lehrpersonen der WMS2 betrachten und bezeichnen sich als Vorbilder ihrer 

SchülerInnen. Diese Funktion beinhaltet einen Moment des Eingreifens und 

Einflussnehmens. Die Stärken der SchülerInnen müssten hervorgekehrt werden und diese 

Teilhabe wird laut den interviewten Lehrkräften als Notwendigkeit dargestellt. Hinter einer 

Vielzahl von positiven SchülerInnenleistungen sollen Lehrerarbeit beziehungsweise ein 

Beitrag der Lehrerschaft stehen. Der Moment des Einwirkens zeigt sich auch im Rahmen 

der Unterrichtung, wobei hier zeitliche Begrenzungen sowie thematische Vorgaben 

beobachtet werden können. Erst in der Gruppenarbeit scheinen sich die SchülerInnen vom 

Einfluss der Lehrpersonen abkoppeln zu können und einigermaßen ohne Einwirkung selbst 

wirksam werden. 

Die (vermeintlich) Bequemen 

Betrachtet man die Aussagen der Lehrpersonen aus dem Interview der WMS1, könnte 

davon ausgegangen werden, dass die Lehrerschaft eine eher passive Einstellung hat, wobei 

die SchülerInnen selbst eine Vorbildfunktion einnehmen sollen (die „Guten“) und die 

SchülerInnen auch voneinander lernen sollen (die „Schwachen“ von den „Guten“). Die 

Unterrichtsrealität bestätigt die Einstellung zum voneinander Lernen, jedoch nimmt die 

Lehrperson hier eine weniger bequeme Rolle ein als angekündigt, da sehr wohl einiges an 

Zutun nötig ist um mögliche Lernprozesse in Gang zu bringen. Die Lehrpersonen 

signalisieren im Interview, dass sie sich von den leistungsstärkeren SchülerInnen und ihrer 

Vorbildwirkung auf die weniger leistungsstarken eine Entlastung erhoffen. 
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Die Unterstützenden 

Die Haltung der Lehrerschaft in der HAK stellt gewissermaßen einen Zwischentyp 

zwischen WMS1 und WMS2 dar, da eine wirksame Hilfestellung von Seiten der 

Lehrperson als auch von den SchülerInnen selbst erwartet wird. Ein Eingreifen von Seiten 

der Lehrerschaft beschränkt sich auf schwierige Situationen, aus denen die Schülerschaft 

aus eigener Kraft nicht herauskommt. Hier lässt sich ein respektvoller Umgang zwischen 

LehrerInnen und SchülerInnen beobachten, welcher ein produktives Vorankommen der 

SchülerInnen ermöglichen kann. 

Im folgenden Kapitel kommt es zur Beantwortung des Teils der Forschungsfrage, welcher 

danach fragt, ob Lehrpersonen ihren Unterricht in Zusammenghang mit fruchtbaren 

Momenten stellen und ob sich dies im Schulalltag sichtbar machen lässt. Damit 

einhergehend kommt es zu einer Verknüpfung der eingangs in dieser Masterarbeit 

erarbeiteten theoretischen Ausarbeitung von Copeis „fruchtbaren Moment im 

Bildungsprozeß“ (Copei 1930) und zu diesem Thema passenden Sequenzen der 

empirischen Ausarbeitung. 
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III Verknüpfung Theorie und Empirie 

8. Beantwortung der Forschungsfrage 

In Rückblick auf den zu Beginn dieser Masterarbeit abgehandelten theoretischen Teil, wird 

bei Copei von einem Ablauf des fruchtbaren Moments in Phasen gesprochen. 

„Der Weg zur echten Erkenntnis, die im »fruchtbaren Moment« aufschießt, 

führt von der Fragehaltung, die aus dem Anstoß erwacht, über die Formen 

analysierend und kombinierenden Denkens bis an jene Kluft und über sie 

hinweg zur Lösung. Der Abschluß der Erkenntnis ist ihre Einformung“ 

(Copei 1930, 66). 

Bezogen auf den Teil der Forschungsfrage, welcher nach einer Umsetzung im Schulalltag 

fragt, kann jedoch aufgrund der begrenzten schulischen Alltagssequenzen von jeweils einer 

Unterrichtsstunde nicht davon ausgegangen werden, dass ein Ablauf aller Phasen 

vollzogen beziehungsweise beobachtet werden kann. Dennoch können durchaus 

Bestandteile herausgefiltert werden, welche eine Umsetzung von fruchtbarer Unterrichtung 

beinhalten.  

Es soll kein Anspruch erhoben werden, dass im Rahmen dieser Untersuchung 

offensichtliche und deutliche fruchtbare Momente erkannt werden, wie Kötter es kritisch 

als eine „erfahrungswissenschaftliche Nichterfaßbarkeit“ (Kötter in Groth 1981, 179) 

ausdrücken würde. Vielmehr soll ein Einblick in eine praktische Unterrichtung gewonnen 

werden, welche mit dem Hintergrund von Copeis Phasen betrachtet werden soll. Es soll ein 

Versuch sein, mögliche Phasen ausfindig zu machen, LehrerInnen- und 

SchülerInnenverhalten zu analysieren und mögliche positive Anstöße und Anregungen 

ausfindig zu machen. Eine Anwendung der von Copei erläuterten hilfreichen Haltung der 

Lehrpersonen, soll einen Raum gestalten, welcher den SchülerInnen eine Mitgestaltung 

sowie die Möglichkeit der Äußerung von Nachfragen eröffnen soll. Solche Phänomene 

können sich im Rahmen dieser Untersuchung zeigen und sollen in weiterer Folge mit dem 

theoretischen Kontext in Verbindung gebracht werden. Genauso könnten auch Situationen 

ausgemacht werden, welche wiederum im Sinne Copeis eine Barriere für fruchtbare 

Momente darstellen könnten.  

WMS1 

Die Aufgabe einer Lehrerkraft besteht nicht in der Vorgabe von Zielen, sondern vielmehr 

darin, fruchtbare Voraussetzungen zu schaffen und einen Forschungstrieb sowie 
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Aufmerksamkeit anzuregen, indem die SchülerInnen unter anderem ohne Druck oder 

Zwang dazu inspiriert werden, ihr Interesse der Thematik zu widmen (vgl. Sprenger in 

Copei 1969, 129; vgl. Schröder 2001, 117). In der WMS1 geben die Lehrpersonen an, 

einen für sich fruchtbaren Unterricht zu führen, da davon gesprochen wird, dass es 

„Erfolgsgeschichte[n; Anm. d. V.]“ (Lw2 Interview WMS1, 937) in Bezug auf die 

Leistungsverbesserung von SchülerInnen zu verzeichnen gibt. Zudem werden 

Vorstellungen von gelungenen Lernprozessen geäußert, wie zum Beispiel 

„Selbständigkeit. Schwächen erkennen und selbständig sich Wissen erwerben können, das 

lernen sie bei uns nämlich wirklich“ (Lw1 Interview WMS1, 953f), wobei hier auch davon 

ausgegangen werden kann, dass die genannten Vorstellungen auf ein gelingendes Lernen 

ausgerichtet sind und dieses auch angestrebt wird. Eher mit Ungeduld seitens der 

Lehrperson wird zu Beginn des Unterrichts gefordert, dass die SchülerInnen eine 

Assoziation zur behandelten Geschichte herstellen. „Hat irgendwer eine Ahnung, wer die 

sind?“ (L Video WMS1, 88f). „Woran erinnert´s dich? Die drei dunklen Könige, an 

welche Könige erinnert´s dich?“ (L Video WMS1, 92f). Hier kommt es zu 

Anlaufschwierigkeiten, wobei es den Anschein weckt, dass in den Augen der Lehrkraft 

nicht die richtige Assoziation gefunden werden kann. Die Fragen der Lehrperson führen 

nicht dazu, dass sich ein Forschungstrieb der SchülerInnen eröffnet (vgl. Copei 1930, 9ff). 

Wesentlich erscheint hierbei, dass die angewendeten Fragen, welche der Erhebung von 

vorhandenen Kenntnissen aus dem Geiste dienen sollen, sich gewissermaßen an den bereits 

Erworbenem orientieren und daran anknüpfen, ohne dabei eine zu strenge Vorgabe und 

einen bestimmten Lösungsweg vorzugeben. Um dadurch schließlich fruchtbare Momente 

verwirklichen zu können, muss diese komplexe Haltung eingenommen werden, denn nur 

aus eigenem Willen und Interesse, geweckt durch Fragen und Anstöße aber geführt durch 

die innere Neugier und dem Bedürfnis danach, die Lösung aus eigenen Kräften erkennen 

zu können, kann es überhaupt zum fruchtbaren Moment kommen (vgl. Copei 1930, 61). 

Erst auf diese Weise kann davon gesprochen werden, dass etwas wirklich verstanden oder 

echt erkannt worden ist (vgl. Schopf 2011, 106). Etwas später in dieser Stunde kann eine 

Sequenz beobachtet werden, in welcher eine Schülerin die bearbeiteten Texte miteinander 

verknüpfen kann, was im Sinne Copeis durchaus als fruchtbarer Moment betrachtet 

werden kann, da in ihr „blitzartig eine neue Erkenntnis“ (Copei 1930, 1) erwachen zu 

scheint, welche sie der Klasse vorstellt (vgl. SwH Video WMS1, 367-370). Mitten im 

unterrichtlichen Geschehen, eine Zeit nach dem Anstoß der Lehrperson zu Beginn der 

Stunde, leistet das Mädchen ihren Beitrag und äußert, womöglich nach der Zeit, die sie 
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benötigt hatte um die Lösung erschließen zu können, die richtige Antwort und darüber 

hinaus eigens erkannte inhaltliche Verknüpfungen. Ohne weitere Einwirkung ist es zu 

dieser Bewegung gekommen (vgl. Copei 1930, 26), wobei sich das Ergebnis auch objektiv 

zu begründen scheint (Glöckel 2003, 125). Hierbei handelt es sich um eine fruchtbare 

Erkenntnisgewinnung im Sinne von einem eigenständigen Erkennen und Verknüpfen von 

Zusammenhängen.  

Eine zurücknehmende Haltung der Lehrperson stellt bei Copei eine Grundlage für 

fruchtbare Prozesse dar, wobei hier keine Resignation gemeint ist, sondern vielmehr eine 

treibende Kraft, welche den Drang der SchülerInnen wecken soll (vgl. Copei 1930, 127). 

Im Interview der WMS1 wird davon gesprochen, „dass die Kinder voneinander lernen“ (I 

Interview WMS1, 179) und „da braucht man wenigstens nicht so viel dazutun sozusagen“ 

(Lw1 Interview WMS1, 182). „Ja, ja, ja, und das das geht auch inzwischen 

selbstverständlich“ (Lw3 Interview WMS1, 170). Es wird davon ausgegangen, dass die 

SchülerInnen voneinander lernen und diese Vorbildfunktion auch selbständig einnehmen. 

Ein Zutun soll hier laut Angaben der Lehrpersonen nur minder notwendig sein, wobei sich 

die Lehrperson hier intensiv zurückzunehmen scheint, was sich auf eine fruchtbare 

Begleitung und Unterstützung negativ auswirken könnte. Der fruchtbare Faktor, den die 

Lehrpersonen hier in den Vordergrund stellen möchten liegt in der 

Verantwortungsübernahme der SchülerInnen. Der Verlass auf diesen Beitrag und die 

daraus resultierenden Ergebnisse scheinen fraglich und nicht fruchtbar im Sinne Copeis. Es 

bestätigt sich, dass im Schulalltag erwünscht ist, dass die SchülerInnen auch voneinander 

lernen, zudem wird im Interview angekündigt, dass hierdurch nur ein minderes Zutun von 

Seiten der Lehrpersonen nötig ist, was sich in der Unterrichtsrealität nicht bestätigt da die 

SchülerInnen nicht so „selbstverständlich“ (Lw3 Interview WMS1, 170) wie angekündigt 

voneinander lernen. Vielmehr bedarf es hierzu eines Beitrages der Lehrperson, welche sich 

stets einbringt beispielsweise indem sie sich vergewissert, ob die Beiträge der 

MitschülerInnen bei den anderen angekommen sind. „Genau, sehr gut, also (…) die 

Antwort war super.  abt ihr sie gehört? (…) bravo. Das war wirklich gut“ (L Video 

WMS1, 372f). Der Beitrag von Seiten der Lehrperson scheint auch notwendig, als ein 

Schüler fragt, was „da glomm es auf“ (SmA Video WMS1, 323) bedeutet und die 

Lehrperson fragt zuerst in die Klasse, „ja-a was heißt glomm? Wer (…) versteht glomm 

erst mal welche Zeit es ist?“ (L Video WMS1, 327), anstatt eine Antwort auf die Frage zu 

geben. Dies regt einen Mitschüler an, welcher „Glühen“ (SmG Video WMS1, 329) sagt. 

Die Lehrperson lobt den Schüler „sehr gut, das ist ein anderes Wort für glühen“ (L Video 



141 

WMS1, 330). Diese Art zu lernen ist durchaus fruchtbar, wenn durch die Weiterleitung 

einer SchülerInnenfrage das Interesse der MitschülerInnen geweckt werden kann.  

Ein von „Lehrerfrage[n; Anm. d. V.]“ (Sprenger in Copei 1969, 10) dominierter Unterricht 

schränkt den Rahmen für echte Denkprozesse ein. Sogenannte „W-Fragen“ (Mühlhausen 

und Wegner 2006, 160) wie zum Beispiel „»wer«, »warum«, »wie«, »wann« »wo«“ 

(Mühlhausen und Wegner 2006, 160) leiten solche Lehrerfragen ein, wobei diese direkte 

Fragehaltung eine gezwungene Atmosphäre schaffen kann, durch welche sich die 

SchülerInnen gedrängt fühlen können und wirkliche Denkanstöße aus eigenem Interesse 

unter diesen Voraussetzungen nur schwer möglich sind. Durch etwaige Nachfragen sollte 

vielmehr an das Vorwissen der SchülerInnen appelliert werden, sodass die SchülerInnen 

daran anknüpfen können. Im Rahmen der Fragekultur lassen sich von Seiten der 

Lehrperson eine Vielzahl von Fragen festhalten, wobei diese zum einen zu einer 

inhaltlichen Beantwortung anregen sollen, „na stell dir vor, was es heißen könnte“ (L 

Video WMS1, 199), „was kann das heißen?“ (L Video WMS1, 301ff), „was könnte das 

bedeuten? (…) warum steht das da in dem Text drinnen?  abt  s ihr Ideen, was das 

bedeuten könnte?“ (L Video WMS1, 240-244) und zum anderen wird vermehrt gefragt, ob 

es noch Unklarheiten gibt, „gibt´s noch Sachen, die ihr nicht verstanden habt?“ (L Video 

WMS1, 365f), „also was ist euch da ganz unklar“ (L Video WMS1, 238), „gibt  s noch ein 

Wort, noch was, das ihr nicht verstanden habt  s?“ (L Video WMS1, 404f), „gut, gibt´s 

noch Unklarheiten?“ (L Video WMS1, 453), „was verstehst du nicht?“ (L Video WMS1, 

426). Diese Verständnisfragen sollen die SchülerInnen dazu anregen, Rückfragen zu 

stellen. Die Haltung der Lehrperson setzt eine beständige Grundlage an Wissen und 

Können voraus, denn diese Sicherheit schafft eine Basis, mit welcher die SchülerInnen 

eine stabile Hilfestellung erfahren können, aus eigener Kraft zu Erkenntnissen zu gelangen. 

Stellt die Lehrkraft sich mit einer geeigneten Einstellung den aufkommenden Fragen, kann 

eine Steigerung von gedanklichem Gut bei den SchülerInnen stattfinden (vgl. Glöckel 

2003, 125). Ein Schüler fragt bezogen auf eine Aufgabenstellung, welche das Herausfiltern 

von positiven Begrifflichkeiten vorgibt, „ist  aferflocken positiv?“ (SmA Video WMS1, 

595). Es schalten sich rasch mehrere MitschülerInnen ein und auch die Lehrperson nimmt 

diese Nachfrage ernst und erarbeitet mit den SchülerInnen, dass dieser Begriff positiv zu 

sein scheint „insofern, weil für die jedes bissl Essen wichtig war“ (L Video WMS1, 609). 

Demnach nehmen die SchülerInnen das Angebot an, Unklarheiten anzusprechen, zudem 

beinhaltet die Reaktion der Lehrperson fruchtbare Elemente, da auf die Nachfrage und 

Wortmeldung eingegangen wird und gemeinsam eine Lösung erarbeitet wird und „ein 
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Eingehen auf die Überlegungen und Fragen von Schülerinnen und Schülern zu einem 

Thema deren Interesse vertiefen kann und deren Eigeninitiative fördert“ (Schrittesser o.J.). 

Erst wenn Fragen und Gedanken aufkommen, welche von Seiten der SchülerInnen 

geäußert werden, kann von einem echten Sehen gesprochen werden, welches zu 

fruchtbaren Momenten führen kann (vgl. Copei 1930, 109). 

Zum Teil kann, bezogen auf die Fragestellung dieser Masterarbeit, in der WMS1 

gewissermaßen bestätigt werden, dass die Lehrpersonen ihren Unterricht fruchtbar 

gestalten möchten und dies zeigt sich stellenweise auch im Schulalltag. Andererseits finden 

sich auch Sequenzen, in welchen ein fruchtbarer Raum nicht entstehen kann, da dieser 

durch verschiedene Eingriffe, wie Druck und nicht eingeschränkte Fragestellungen, 

verhindert werden. 

WMS2 

Um zu fruchtbaren Momenten gelangen zu können, bedarf es zunächst einer Frage oder 

einer Problemstellung, welche nicht unbedingt komplex sein muss, denn auch simple 

Alltagsfragen können mittels des von Copei beschriebenen Prozesses nachhaltig erkennbar 

werden (vgl. Copei 1930, 66). Die theoretischen Bildungsinhalte müssen dafür im 

Hintergrund gehalten werden, sobald die SchülerInnen beginnen, sich von Alltagsfragen 

ergreifen zu lassen und diese in den eigenen Geist zu integrieren versuchen (vgl. Knoop 

1999, 267). In der WMS2 erwähnen die Lehrpersonen, dass sie von den SchülerInnen 

„natürlich auch interviewt [werden; Anm. d. V.] (…) mich quetschen sie manchmal aus 

über irgendwelche Themen die zwar nicht mit dem Unterricht zusammenhängen, aber die 

sie einfach interessiert das heißt, die können also jederzeit fragen (…) dann stellen wir uns 

zur Verfügung (…) da hab' ich so ein paar Schüler (…) die immer irgendwas besonderes 

wissen wollen, was sie im Fernsehen vielleicht mal gesehen haben oder gehört haben“ 

(Lm1 Interview WMS2, 1015-1021). Die SchülerInnen vertrauen den Lehrpersonen auch 

vom Unterricht unabhängige Probleme und Fragestellungen an. Nach Copei sind es genau 

solche Momente, die enormes fruchtbares Potenzial beinhalten, da das Interesse von den 

SchülerInnen selbst kommt, wodurch die Lösungssuche umso intensiver empfunden 

werden kann. Kommt es im Unterricht zu einer solchen, vom Lehrplan abweichenden 

Frage, sollte die Lehrperson bereit sein, den Fortgang dieser Thematik hinauszuzögern, 

sodass ein fruchtbarer Moment nicht unterbunden wird. Die Kunst der Lehrperson liegt 

hierbei darin, dass sie solche Momente erkennen und auch zulassen kann, dass das 

Interesse sich nun in eine unerwartete Richtung bewegt, am Ende aber zu nachhaltigen 
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Erkenntnissen führen kann (vgl. Sprenger in Copei 1969, 11). Demnach bedarf es der 

Fähigkeit, solche Situationen, in welchen der Unterricht womöglich einen anderen Lauf 

nimmt, aushalten zu können und zu nutzen. Sich zur Verfügung zu stellen, wie es die 

Lehrpersonen selbst sagen, anstatt die Lösungsfindung anzuleiten oder gar erzwingen zu 

wollen, erscheint ebenso fruchtbar wie das Eingehen auf vom Unterricht unabhängige oder 

gar vom Lehrplan abweichende Exkurse. Solch ein eigenständiges Einbringen von Themen 

lässt sich in der Unterrichtsrealität erkennen als ein Schüler ein Thema einbringt, bezogen 

auf Vorurteile gegenüber rothaarigen Hexen (vgl. Sm Video WMS2, 687). Dies könnte 

gewissermaßen Parallelen zu den im Interview getätigten Aussagen der Lehrpersonen 

beinhalten. In diesem Sinne scheint das Einbringen von Wissensbeständen in Form von 

Vorwissen möglich zu sein, indem damit an die vermittelten Beiträge angeschlossen wird. 

Die Lehrperson geht kurz auf die Wortmeldung ein, wobei eine weitere Vertiefung 

möglicherweise auch tiefergehende Erkenntnisse für alle SchülerInnen hätte bringen 

können. Nach eigenen Angaben kann zudem durch eine offene Unterrichtung, welche das 

Einbringen von Alltagsthemen erlaubt, an brauchbares Vorwissen angeknüpft werden, 

welches im Rahmen dieser Unterrichtung gewonnen werden konnte. „Wir horchen mit den 

Kindern einmal in der Woche Ö1 Nachrichten und dann diskutieren wir über die Welt, 

haben die Landkarte, wo ist was, wo passiert was, was ist da der Schwerpunkt“ (Lw2 

Interview WMS2, 1182ff). Das daraus gewonnene Wissen kann nach Angaben der 

Lehrkräfte auch angewendet werden. „Woher wisst's ihr das? Na weil wir Ö1 hören, also 

Nachrichten und ich denk' mir das ist doch super“ (Lw2 Interview WMS2, 1186f) und da 

„kommen ganz viel Sachen von uns und auch von den Kindern und ah, ah, das habe ich 

schon gehört, die sind so verwandt, jetzt können wir das zusammenbauen“ (Lw4 Interview 

WMS2, 1030f). Eine solche Unterrichtung scheint durchaus fruchtbares Potenzial zu 

beinhalten, wobei in dieser Unterrichtung zum einen das Erfassen von neuen 

Wissensgehalten als auch eine Verdichtung und Erweiterung von bereits erworbenem 

Wissen ermöglicht werden kann. Es ist fruchtbar, an ein Vorwissen anknüpfen zu können, 

dieses einzugliedern um dadurch zu einem nachhaltig Verstehen kommen zu können.  

Im Sinne Copeis erscheint es nicht fruchtbar, wenn Unterricht mit reinem Vortragen und 

Übermitteln von Inhalten vonstattengeht, 

„darum muß jede pädagogische Methode scheitern, die mit dem bloßen 

Überliefern von »Selbstverständlichkeiten« in Stoff und Methode die Basis für 

echte, schöpferische Leistung gegeben zu haben glaubt“ (Copei 1930, 61).  
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Demnach scheint es notwendig, dass sich die Lehrkräfte von ihrer „Rollenverhaftung 

lösen“ (Hirblinger in Hierdeis 2007, 105) können, um nicht zu stark in in die 

Geistestätigkeit der SchülerInnen einzuwirken. In der WMS2 zeigt sich jedoch, dass die 

Lehrpersonen vermehrt von einem „Rieseneinfluss“ (Lm1 Interview WMS2, 248) 

sprechen, welchen sie auf ihre Schülerschaft haben. Dies intensiviert sich in der Haltung, 

„wir sind Vorbild“ (Lm1 Interview WMS2, 258) bezogen auf die Vermittlung von 

Lerninhalten bis hin zum Erwerb diverser sozialer Kompetenzen der SchülerInnen (vgl. 

Lm1 Interview WMS2, 248-258). Es besteht der Anspruch, dass man „ganz viel auch die 

Kinder unterstützen kann“ (Lw5 Interview WMS2, 138), wobei fraglich ist, ob hier mit 

Unterstützung nicht teilweise auch hinderliche Einflussnahme einhergeht, denn es „ist ja 

nicht, dass sie allgemein (…) super drauf sind, sondern dass da bestimmte Sachen erstmal 

ja auch unterstützend helfen muss, dass sie die auch einmal hervorkehren“ (Lm1 Interview 

WMS2, 182ff). Eine strikte Vorgabe des Unterrichtsgeschehens, mitsamt zeitlicher 

Begrenzung und unvorhersehbaren Abbrüchen zeigt sich unter anderem in der WMS2. 

Mitten in der vorgegebenen Wiederholungseinheit sagt eine der Lehrpersonen, „so, jetzt 

wiederholen wir sie nicht“ (Lw1 Video WMS2, 363). „Nein, wir werden das, ich hätte das 

gerne, in der nächsten Stunde wiederholt, aber heute ist gut“ (Lw2 Video WMS2, 364f). 

Selbst wenn die Wiederholungen fruchtbar für das nachhaltige Wissen wirken könnten, 

würde in einen möglichen Einbettungsmoment eingegriffen werden, indem abrupt zum 

nächsten - vorgegebenen – Programmpunkt gewechselt wird. Im Rahmen einer 

erfolgreichen Unterrichtung im Sinne Copeis reicht ein Vortragen oder Vorgeben von 

Inhalten im Bildungsprozess nicht aus, denn dies weckt das Interesse der SchülerInnen 

nicht ausreichend, weshalb der Wert der eigenen Erkenntnis nicht erkannt werden kann 

und die Aneignung deshalb nicht so produktiv vonstattengeht. Die Lehrperson soll die 

SchülerInnen spüren lassen, dass das Ergebnis sowie die Lösung von Interesse sein 

können, ohne diese gleich preiszugeben, denn so erschließt sich die Eigenart des zu 

Erkennenden auf intensive sowie nachhaltige Art und Weise (vgl. Copei 1930, 112f). Die 

Aufgabe besteht darin, eine gewisse Spannung aufzubauen und das Bedürfnis zu wecken, 

auf Ungewissheiten zuzugehen (vgl. Sprenger in Copei 1969, 8) und das Nachdenken 

sowie eine Auseinandersetzung mit den aufkommenden Problemstellungen anzuregen (vgl. 

Göppel 2007, 198). Die Gestaltung eines solchen Unterrichts führt im besten Fall dazu, 

dass eine Anziehung zwischen der Schülerschaft und der Sache geschaffen wird, ohne dass 

die Lehrperson dabei versucht den damit einhergehenden Lernfortschritt der SchülerInnen 

an sich zu ziehen und zu beeinflussen (vgl. Copei 1930, 128).  
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In der beobachteten Unterrichtsrealität zeigt sich jedoch, dass die SchülerInnen im Rahmen 

der Gruppenarbeit, welche einigermaßen ohne Eingriff stattfindet, durchaus den 

vorgegebenen Arbeitsauftrag bearbeiten können und darüber hinaus scheinen sie dabei 

auch passende Verknüpfungen zu schaffen. „Gerüchte würd ich nehmen. Weil damals 

wurde ja viel gelogen“ (SmK Video WMS2, 547). „Ja ich weiß, das wird ja heute immer 

noch“ (SmA Video WMS2, 548). Sie können sich eigenständig und produktiv mit der 

Thematik auseinanderzusetzen, finden Lösungsansätze und es wirkt so, als könnten die 

Schüler den Raum – frei von Unterstützung in Form von möglicher Einflussnahme - 

nutzen, um Gegenstände zu erleben, ihr Vorwissen anzuwenden und sich einzubringen. 

Lässt man die SchülerInnen einen Gegenstand so erleben, sodass sie sich aus eigenem 

Interesse mit den dazugehörigen Gegebenheiten beschäftigen, schafft man eine Grundlage 

für fruchtbare Momente.   

Im Interview äußern sich die Lehrpersonen der WMS2 zu einer intensiven 

Teilnahmefrequenz sowie angeregten Fragekultur der SchülerInnen welche insofern 

begründet wird, als dass „fragen (…) auch ein Teil der Mitarbeit [ist; Anm. d. V.]. Es heißt 

nicht immer nur, wenn ich was weiß, zeig' ich auf, sondern ich zeige auch auf, weil ich was 

wissen will“ (Lw1 Interview WMS2, 1006f). In einem solchen Unterricht könnte daraus 

eine natürliche Kette von Fragestellungen und Erkenntnissen erfolgen, welche nicht nur 

eine „flüchtige Impression“ (Copei 1930, 119) darstellt, sondern „nachhaltig“ (Copei 1930, 

119) wirken kann. Damit einhergehend lässt sich folgende - bezogen auf freie 

Gedankenäußerung und fehlender Scheu vor Nachfragen - nach Copei fruchtbare Aussage 

(vgl. Sprenger in Copei 1969, 10), dies sei „eigentlich Kultur im Unterricht, dass die 

Kinder viel fragen und viel forschen (…) das gehört einfach dazu“ (Lm1 Interview WMS2, 

989f) in den beobachteten Sequenzen nicht wirklich bestätigen, denn hier zeigt sich eher 

eine minder angeregte Fragekultur von Seiten der Schülerschaft.  

Es kann auch ganz unbewusst fruchtbar unterrichtet werden, was bestätigt, dass die 

Lehrperson, wie Copei schreibt, einen gewissen Instinkt entwickelt, welcher gelingende 

Lernprozesse antreiben kann (vgl. Copei 1930, 103). In der WMS2 scheint dies der Fall zu 

sein, da die SchülerInnen erwähnt haben „sie lernen sehr viel in Englisch, weil sie hören 

auch beide Typen von Englisch“ (I Interview WMS2, 277f). Über diesen fruchtbaren 

Einfluss sind sich die Lehrpersonen scheinbar nicht bewusst, „ach so, wirklich, das haben 

sie Ihnen erzählt? Ja, lustig“ (Lw5 Interview WMS2, 275), was jedoch den positiven 

Effekt nicht mindert. 
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Bezogen auf die in dieser Masterarbeit zu beantwortenden Fragestellung kann hierbei 

gesagt werden, dass die befragten Lehrpersonen ihren Unterricht anhand der Aussagen mit 

fruchtbaren Ansätzen in Zusammenhang bringen, eine Umsetzung davon lässt sich 

teilweise im Schulalltag sichtbar machen.  

HAK 

Gibt man den SchülerInnen das Gefühl, an einer Thematik und dem unterrichtlichen 

Geschehen beteiligt zu sein, kann dies fruchtbare Momente anregen (vgl. Copei 1930, 37). 

In der HAK zeigt sich, dass Entscheidungen verschiedener Art, „daran halten wir uns sehr 

(lacht) konsequent, von den Schülern getroffen werden“ (Lm Interview II HAK, 109f). Die 

SchülerInnen werden demnach stets eingebunden, übernehmen Verantwortung und werden 

dazu angeregt, mögliche Probleme aus eigener Kraft zu lösen. Diese fruchtbare Haltung 

zeigt und bestätigt sich im Unterrichtsalltag, beispielsweise als eine Schülerin der 

Lehrperson gegenüber eine Problematik äußert und die Antwort des Lehrers „was haltet 

ihr für eine praktikable Lösung?“ (Lm Video HAK, 810) lautet. Es geht hier nicht um ein 

reines Übermitteln von Inhalten oder Lösungsvorschlägen. Auf Nachfragen wird den 

SchülerInnen eine Gegenfrage gestellt, nämlich wie sie selbst das Problem lösen würden. 

Diese Herangehensweise erscheint besonders dann fruchtbar, wenn die SchülerInnen 

dadurch gewissermaßen selbst auf die Lösung ihrer Problemlagen kommen können und 

mithilfe der Anstöße der Lehrperson das Denken anregen oder aber auch wenn die 

SchülerInnen untereinander gemeinsam zu einer Lösung kommen können, anstatt dass die 

Lehrperson Lösungen vorschlägt oder anderweitig in den Problemlöseprozess einwirkt.  

Das nachhaltige Wirken von gelernten Inhalten soll einer zukünftigen Anwendung in 

ähnlichen Problemsituationen dienen (vgl. Copei 1930, 119). Die Lehrpersonen der HAK 

streben an, „das klassische Transferproblem“ (Lm Interview II HAK, 102) zwischen 

Theorie und Praxis zu lockern. Die SchülerInnen können „mit den Produkten, die (…) [sie 

im Rahmen der Junior Company; Anm. d. V.] herstellen“ (Lw3 Interview II HAK, 83) 

verschiedene Arbeitsbereiche kennenlernen und einen praktischen Bezug herstellen. „Der 

zentrale Stellenwert der Junior Company oder der Juniorfirma darin liegt, dass Schüler 

selber machen dürfen“ (Lm Interview II HAK, 95f). Die eigenständige Arbeit an dem 

Projekt zeigt sich in der Videoaufnahme. Hier scheinen zudem theoretisch gelernte Inhalte 

in die Praxis übertragen zu werden, beispielsweise als bei der Absprache über die 

Anschaffung einer Lichterkette der Schluss gezogen wird, dass diese besonders jetzt nach 

Weihnachten billiger zu bekommen sei, denn „jetzt ist die Nachfrage geringer“ (SwD 
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Video HAK, 365). Die Finanzierung der Anschaffungen kann durch eine gemeinsame 

Anwendung des Gelernten geklärt werden, „wir kriegen Vorsteuer“ (SwD Video HAK, 

243). Gewissermaßen wird durch dieses Projekt ein Vorwissen geschaffen, welches 

spätestens im Berufsleben wirksam werden kann und sich darauf positiv auswirken kann. 

Eine zurücknehmende Haltung der Lehrperson soll fruchtbare Momente anregen, indem 

auch gegebenfalls falsche Gedankengänge zugelassen werden, sodass die SchülerInnen 

höchstens darauf aufmerksam gemacht werden und dadurch eine Erkenntnis über ihr 

abwegiges Denken gewinnen können (vgl. Copei 1930, 127 und Sprenger in Copei 1969, 

10). Obwohl durch den „Weg des Irrtums“ (Kötter in Groth 1981, 180) die Gefahr besteht, 

dass über „Irrwege“ (Glöckel 2003, 142) von der Sache abgekommen werden kann hat die 

Lehrperson die Aufgabe „den Irrenden zu leiten“ (Copei 1930, 124) ohne jedoch den 

Problemlöseprozess anzuleiten. Die Lehrpersonen der HAK betrachten sich als Coaches, 

welche eine unterstützende und begleitende Funktion einnehmen. Es kommt vermehrt zu 

einem Angebot, welches Unterstützung von Seiten der Lehrerschaft anbietet. „Ich gebe 

euch noch ein paar Hinweise“ (Lm Video HAK, 426), „braucht ihr noch was von uns, um 

jetzt weiterarbeiten zu können?“ (Lm Video HAK, 33). Den im Interview angekündigten 

unterstützenden Part setzen die Lehrpersonen im Unterrichtsalltag um. Nach einer 

Fehlerbesprechung entschuldigt sich eine Schülerin, worauf der Lehrer antwortet 

„überhaupt keine Kritik an dir, überhaupt nicht“ (Lm Video HAK, 434). Die Situation soll 

entschärft werden durch einen Hinweis darauf, dass niemand fehlerfrei ist und sogar 

Lehrpersonen so etwas passieren kann, „was glaubst du was mir diesbezüglich schon alles 

passiert ist“ (Lm Video HAK, 434f). Für einen möglichen Umgang mit Problemen und 

unangenehmen Situationen sagt der Lehrer, „da gibt es einen coolen Spruch: Es gibt keine 

Probleme, es gibt nur Lösungen, die Frage ist (…) wenn es die Lösung nicht wird, dann 

gibt es eine andere“ (Lm Video HAK, 840f). Es wird vermittelt, dass Fehler und 

Problemlagen nicht negativ und als Einschränkung zu betrachten sind, vielmehr kann ein 

solcher Moment durchaus dienlich sein für einen zukünftigen Umgang mit solchen 

Situationen. Aus Fehlern wird gelernt, wobei die SchülerInnen Eigenverantwortung 

übernehmen können und sich jederzeit auf die Unterstützung der Lehrpersonen verlassen 

können.  

Der Umgang mit Fehlern ist nicht das einzig Fruchtbare, das sich im Rahmen der 

Interviews als auch der Videografie der HAK erkennen lässt. Irren ist menschlich und aus 

Fehlern kann beziehungsweise soll sogar gelernt werden. „Am besten lernt man immer 

noch dadurch, wenn dann vielleicht einmal etwas nicht optimal läuft und ich aber selbst 
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auch den Verbesserungsprozess auch begleiten kann“ (Lm Interview II HAK 117f). Dies 

wird auch den SchülerInnen vermittelt. „Wichtig ist, dass man aus dem jetzt was 

mitnimmt“ (Lm Video HAK, 435), „für alle weiteren Wettbewerbe und dann für die 

Handelsmesse selber ist es dann wichtig“ (Lm Video HAK, 516). Das Lernen aus Fehlern 

soll einen nachhaltigen Effekt auf zukünftige Problemlagen haben.  

Demnach zeigen sich in den unterrichtlichen Herangehensweisen der Lehrpersonen dieser 

HAK fruchtbare Zusammenhänge im Sinne Copeis. Zudem bestätigt sich vermehrt eine 

Umsetzung im schulischen Alltag. 

9. Resümee 

Die gewonnenen Ergebnisse dieser Masterarbeit eröffnen anschauliche Einblicke in die 

pädagogischen Herangehensweisen von Lehrpersonen, wobei die Verknüpfung mit der 

theoretischen Abhandlung des ersten Teils dieser Arbeit aufzeigt, dass fruchtbare Momente 

des Lernens in der Unterrichtspraxis teilweise gefördert und aufgegriffen werden, jedoch 

auch relativ häufig übergangen werden.  

Interessant erscheint in diesem Zusammenhang, dass die Lehrkräfte in den Interviews 

vermehrt eine andere Einstellung äußern, als sich dann in der Interaktion mit SchülerInnen 

sowie im LehrerInnenhandeln im Klassenzimmer zeigt.  

Auch wenn Copei mit seinen Ansätzen als Exot gilt, erscheint es gewinnbringend, gewisse 

Ansichten in den gegenwärtigen Schulalltag einkehren zu lassen um 

Erkenntnisbewegungen wecken  zu können. 
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Anhang 

Gruppen-Interview LehrerInnen WMS1 

Formulierende Interpretation 

Projektvorstellung  

2-16 Klärung der Rahmenbedingungen  

Vorstellung der I und Aufklärung über grundlegende Informationen zum 

Projekt mit dem Schwerpunkt Begabungsförderung. I bittet um eine kurze 

Vorstellungsrunde der Lehrpersonen 

Vorstellung der Lehrpersonen 

18-37 Biographische Darstellungen der Befragten  

Lw1 stellt Lw2 vor, woraufhin Lw2 lachend das Wort übernimmt und sich 

vorstellt. Sie ist seit 38 Jahren an der Schule, ist jetzt Integrationslehrerin für 

Kinder mit Hörbeeinträchtigungen und hat vorher Deutsch und Geschichte 

unterrichtet 

42-44 Lw3 ist seit 9 Jahren an der Schule und unterrichtet Biologie und Physik, 

war zuvor an zwei anderen Schulen und eine Zeit bei ihren Kindern zuhause 

48-59 Lm1 ist seit 26 Jahren an der Schule, unterrichtet Geografie und Turnen und 

hat im Team schon drei oder vier Durchgänge, also von der ersten bis zur 

vierten Klasse, erlebt 

65-68 Lw1 ist seit 32 Jahren an der Schule, hat ihre Ausbildung an anderen 

Schulen absolviert und unterrichtet Deutsch und Geschichte 

Verständnis von Begabungsförderung 

70-71 I fragt „der Schwerpunkt Begabungsförderung, was (…) bedeutet der für 

Sie? Was heißt das für Sie, ganz aus Ihren persönlichen Perspektiven, aus 

Ihren Fachperspektiven?“ (I Interview WMS1, 70f) 

74-76 Lw1 fragt ob in der Runde geantwortet werden soll, woraufhin I sagt, es 

könne offen gesprochen werden 

78-82 Schwächere und begabte fördern  

Lw2 sagt „für mich ist es, als erstes zu schauen, welche Begabungen haben 

die Kinder oder auch welche Probleme, in welchen Fächern sind die 

Probleme“ (Lw1 Interview WMS1, 78f). Lw2 erwähnt zudem „es geht sehr 

häufig natürlich darum, die schwachen Kinder in Begabungen, die sie nicht 

haben, zu fördern“ (Lw2 Interview WMS1, 79f) und denjenigen die sehr 

begabt sind, einen Raum zu geben, in dem sie sich erweitern können. Dies 

ist der schwierigere Teil 

84 I fragt, wieso dies schwieriger ist als der erste Fall 
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87-92 Lw2 erklärt, dass vorwiegend Kinder mit Schwächen an die Schule 

kommen, also ist die Zahl der Schwächeren größer, was es schwierig macht 

eine „Balance zu halten, dass den wirklich Guten nicht fad wird“ (Lw2 

Interview WMS1, 90) und diese SchülerInnen sich nicht unterfordert fühlen, 

denn sonst werden diese auch schwierig weil ihnen langweilig ist 

97-112 Schwierigkeit, den vielfältigen Anforderungen gerecht zu werden  

Lw1 schließt sich Lw2 an und sagt, dass die Förderung der Begabten ein 

Defizit an der Schule darstellt. Es ist immer ein „Herumlavieren“ (Lw1 

Interview WMS1, 105) zwischen verschiedenen Förderangeboten, ohne zu 

wissen, wo ein Ausgleich von Defiziten erfolgreich stattfinden kann. Das ist 

Lw1 unangenehm 

123 Lw1 erklärt, aufgrund der gemischten Population innerhalb der Klasse 

besteht diese Problematik immer schon 

Gestaltung des Unterrichts in Kleingruppen 

131-135 Gemeinsamer Unterricht und Gruppenarbeiten  

Lw1 sagt, „Wir arbeiten so, dass wir (…) viel zusammen in der Klasse 

stehen und der Hauptlehrer halt den Unterricht führt und die anderen 

unterstützend unterwegs sind“ (Lw1 Interview WMS1, 131f). Darüber 

hinaus erwähnt Lw1 „und manchmal teilen wir auch, also gehen Gruppen 

raus und arbeiten dort für sich (…) da haben die Schüler die Chance in der 

Kleingruppe, wovon ich sehr viel halt, was (…) man öfter machen sollte“ 

(Lw1 Interview WMS1, 131ff) 

139-151 Differenziertes Angebot für bessere SchülerInnen  

Lw2 stimmt dem zu, vor allem bezogen auf SchülerInnen mit 

Hörbeeinträchtigung. Ab vier solcher SchülerInnen gilt die Kleingruppe als 

Klasse, hier sind es sechs, weshalb diese SchülerInnen in jedem Fach eine 

eigene LehrerIn haben können und somit bis zu vier LehrerInnen in der 

Klasse sind. In den Kleingruppen kann man sich gut kümmern. In Englisch, 

fällt Lw2 auf, findet wohl Begabungsförderung statt, denn die guten 

SchülerInnen können schwierigere Lektüre heranziehen als die anderen, was 

sie fordert und fördert 

Begabungsförderung durch Lehrpersonen und SchülerInnen 

153 Schwächere profitieren sozial von Stärkeren  

I fragt, wie es in naturwissenschaftlichen Fächern aussieht 

155-164 Da ist Lw3 meist alleine. Zum Thema Begabung sagt die Lehrerin, dass 

gute SchülerInnen mit sozialen Schwächen anderen helfen können. „Was 

mir noch zu Begabung einfällt ist, dass wir oft gute Schüler haben, die halt 

soziale Schwächen haben und da kann man dann sie sehr gut einsetzen, ja, 

den anderen zu helfen oder in ihrem Defizit was zu lernen“ (Lw3 Interview 

WMS1, 156ff). Es geht nicht nur um Förderung, sondern auch um eine 
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soziale Komponente, dies korreliert miteinander. Unterrichtet man eine 

Klasse alleine, versucht man alle mitzunehmen aber es ist schwer eine Basis 

für alle zu schaffen und allen gerecht zu werden 

166-171 Lw2 fügt hinzu, „sie unterstützen eigentlich, (…) versuchen manche 

wirklich zu unterstützen, also das funktioniert schon, wenn die schneller 

sind oder das schneller kapieren“ (Lw2 Interview WMS1, 166f). Lw3 

stimmt dem zu und sagt „Ja, ja, ja, und das das geht auch inzwischen 

selbstverständlich. Dann fragen sie mich kurz und dann gehen sie herum 

und helfen oder bei Textaufgaben oder so was, geht das schon“ (Lw3 

Interview WMS1, 170) 

173-183 Begabungsförderung durch heterogene SchülerInnenpopulation  

Lw1 sagt „das System an sich impliziert Begabten- Begabtenförderung 

insofern als natürlich (…) die schwächeren Kinder, ständig begabtere 

Kinder vor sich sehen und die viel mitarbeiten und ständig ein Vorbild 

haben“ (Lw1 Interview WMS1, 173ff). I merkt an, „dass die Kinder 

voneinander lernen“ (I Interview WMS1, 179), dem stimmt Lw1 zu. Lw1 

merkt an, dass „die Guten sehr oft oder die Besseren schneller das Wort 

führen, hab' ich das Gefühl, und die anderen natürlich sprachlich sehr 

profitieren davon, also das- da braucht man wenigstens nicht so viel 

dazutun sozusagen“ (Lw1 Interview WMS1, 181f) 

187-192 Eine innere Differenzierung, sagt Lw1, kann auf organisatorischer Ebene 

schwer umgesetzt werden 

195-216 Fokus auf Ausgleich der Schwächeren  

Lm1 wiederholt, dass vorwiegend den Schwächeren geholfen wird, um 

einen Ausgleich zu schaffen, weil es weniger Begabte gibt. Ein großer 

Faktor für die Entscheidung, seine Kinder in diese Schule zu geben, ist laut 

Lm1 die soziale Komponente. Man kann sich um einzelne Kinder kümmern, 

dies gelingt aber nicht in allen Fächern. Die Kluft ist zum Teil groß 

zwischen den SchülerInnen, jedoch sind da Gruppenarbeiten gut. „Ich 

versuche viele Gruppenarbeiten zu machen (…) die anderen sitzen vielleicht 

nur daneben und hängen sich da an, aber ja, das ist von der 

Gruppendynamik auch nicht so schlecht“ (Lm1 Interview WMS1, 207-210) 

Begabungen im koedukativen und geschlechtergleichen Turnunterricht 

211-249 Geschlechterbezogene Heterogenität  

Lm1 merkt an, dass viele Kinder in Turnen Begabungen haben. Es wird 

koedukativ geturnt und eine Stunde geschlechtergleich, was den 

SchülerInnen auch wichtig ist. Dennoch „profitieren die Buben und die 

Mädchen“ (Lm1 Interview WMS1, 242) von gemeinsamen Stunden, vor 

allem in Form von sozialen Komponenten 

Klassenstunde und Koordinationsstunde 
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251-254 Förderliche Strukturen im Team und mit den SchülerInnen  

I fragt, was unter der sozialen Komponente zu verstehen ist 

257-294 Lm1 sagt, dies sei im Leitbild verankert, Lw1 und Lw2 nennen die 

Klassenstunde, woraufhin Lm1 weiterspricht, dass in diesem Rahmen auch 

in Einzelgesprächen über soziale Probleme der Kinder gesprochen wird. 

Lw1 fügt hinzu, dass die Kinder sich auch untereinander austauschen durch 

die Teamarbeit und „das Miteinander der Kinder ist einfach irgendwie ein 

Thema“ (Lw1 Interview WMS1, 271). Lm1 sagt, in normalen Schulen gibt 

es Lehrerkonferenzen, bei ihnen gibt es einen Teamtag (die 

LehrerInnenteams bilden sich jahrgangsübergreifend), an welchem Projekte 

und soziale Belange erarbeitet und bearbeitet werden. Es finden regelmäßige 

Treffen statt 

300-324 Unterstützende Angebote in Akutfällen  

Lw3 erzählt von Schulpsychagogen, welche man in akuten Fällen aufsuchen 

kann, dies empfindet sie als angenehm und als hilfreiche Maßnahme um 

schlimmeres zu verhindern 

332-349 Lw2 erklärt, dass die Klassenstunde einmal pro Woche mit den 

Klassenvorständen und SchülerInnen stattfindet. „Klassenstunde ist wirklich 

eine Stunde für die Klasse. Da ist der Klassenvorstand herinnen mit einem 

Ko-Klassenvorstand und da fragt man auch die Kinder: Gibt es etwas, was 

zu besprechen ist, macht eine Tagesordnung oder die Kinder machen eine 

Tagesordnung, je nachdem, und dann werden soziale Spiele gespielt, 

Sachen besprochen und tausendmal Sitzordnung gemacht“ (Lw2 Interview 

WMS1, 332-335). Lm1 fügt hinzu, dass im Rahmen dieser Stunde auch 

Feste organisiert werden. Lw2 erklärt weiter, dass eine sogenannte 

Koordinationsstunde nur für die LehrerInnen des Teams ist, um soziale und 

organisatorische Themen und Projekte zu besprechen 

Strukturelle Vermeidung von Klassenwiederholungen 

365-381 Vermeidung von Auslese für angstfreieres Vorankommen  

Lw1 spricht davon, dass eine Klassenwiederholung in den ersten vier Jahren 

strukturell nicht vorgesehen ist. In Gymnasien findet diese Auslese statt. Im 

Sinne der Begabtenförderung findet an dieser Schule ein anderer Umgang 

statt, denn die Kinder können bleiben und weitergehen, da ist auch kulturell 

ein großer Unterschied 

383-398 Lw2 „also ein ganz schwacher Schüler, der also wirklich (…) ohne Angst 

offensichtlich sein kann, dass er woanders seine Begabung aber plötzlich 

aufblühen kann und auch stolz drauf sein kann. Der ist nicht so zerdrückt, 

weil er so schwach ist, sondern kann woanders dann brillieren“ (Lw2 

Interview WMS1, 384-387). Seine Schwächen lenken ihn nicht von seinen 

Stärken ab und er kann anderen SchülerInnen sogar helfen, trotz 
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sprachlicher Schwierigkeiten. Es wird die Angst genommen, indem die 

SchülerInnen wissen, dass sie nicht durchfallen 

400 Nur in schwierigen Ausnahmefällen muss die Klasse wiederholt werden 

Begabungsförderung als Schwerpunkt der Schule, Eingliederung von Beeinträchtigen 

SchülerInnen 

405-408 Einführung von Begabungsförderung  

I merkt an, dass herauszuhören war, dass Begabungsförderung schon immer 

Thema war an der Schule. Es wird gefragt, wann dies als Schwerpunkt 

eingeführt wurde 

410-453 Lw2 sagt, da sie immer schon eine Gesamtschule waren. Lw1 fügt hinzu, 

dass da schon in kleineren Gruppen unterrichtet wurde. Nach der 

Umstellung in den achtziger Jahren von Leistungsgruppen in heterogene 

Gruppen, hat man festgestellt, „die lernen voneinander und so kann man 

Begabungen fördern“ (Lw2 Interview WMS1, 426) und „die Schwächeren 

können durch die Guten sprachlich so viel profitieren“ (Lw2 Interview 

WMS1, 423f). 

463-483 Begabungen von Kindern mit Beeinträchtigungen  

Lm1 spricht von Schwerbeeinträchtigten in der Integrationsklasse, wobei 

laut Lw2 die Begabungen dort genauso verteilt sind wie in anderen Klassen. 

„Ein gehörloses Mädchen ist sehr begabt und sehr fleißig auch und einer ist 

halt weniger begabt und einer ist faul“ (Lw2 Interview WMS1, 467f). Es 

sind alle integriert und arbeiten mit, manche haben Schwierigkeiten, andere 

haben weniger Probleme 

485-510 Medizinische und familiäre Unterstützung  

Lw2 sagt, die Verständigung unter den Betroffenen findet mithilfe von 

Implantaten statt, diese hören also gut aber haben teilweise Probleme damit, 

das Gehörte zu Filtern. Ähnlich wie ADHS Kinder können sie sich oft nicht 

konzentrieren. Lw2 und Lw3 und Lm1 finden, die Eingliederung in die 

Klasse funktioniert sehr gut 

512-530 Lw2 erzählt, dass man vielen SchülerInnen ihre Beeinträchtigungen nicht 

ansieht. Der medizinische Fortschritt, das Implantieren von Hörgeräten und 

die Unterstützung der Eltern eröffnen den Kindern große Chancen 

Verständnis und Dimensionen von Diversität 

533-572 Schwer einlösbarer Anspruch an die Schule  

Lw1 sieht Diversität bei „nicht AHS-reifen und AHS-reifen Kindern“ (Lw1 

Interview WMS1, 538), also Kindern, welche beispielsweise nie ins 

Gymnasium gehen könnten, das sind knapp 30%. Lm1 nennt SchülerInnen, 

welche schon in der Volksschule dreier und vierer haben. Lw1 sagt „aber es 

sitzt halt wirklich neben einem sehr begabten Kind mit Gymnasialreife ein 
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Kind, das vielleicht in der ersten Klasse noch gar nicht schreiben konnte. 

Solche hatten wir ja auch. Kaum schreiben können, ganz große 

Artikulationsschwierigkeiten hatten, also das ist die Hauptdiversität, die ich 

sehe eigentlich“ (Lw1 Interview WMS1, 556f). Zudem wird angemerkt, 

„ein großer Unterschied ist auch bei Kindern, die gut von zuhause 

unterstützt werden und manche, die kaum von zuhause unterstützt werden“ 

(Lw2 Interview WMS1, 562f) 

574-591 Mangelnde Unterstützung und Interesse von Seiten der Elternschaft  

Viele Kinder werden laut Lw1 nicht gut unterstützt, zum Beispiel Kinder 

mit Migrationshintergrund, welche keinen Ehrgeiz haben und nicht 

weiterkommen. Lw2 sagt dazu, dass „die [Eltern; Anm. d. V.] wollen, dass 

ihre Kinder gut in der Schule sind, strafen ziemlich, wenn sie schlechte 

Noten nachhause bringen und können glaube ich gar keine wirkliche 

Unterstützung bieten“ (Lw2 Interview WMS1, 586ff). Lw1 sagt, deutsches 

Fernsehen wäre hilfreich. „Also sie erwarten viel, das ist so eine 

merkwürdige Art von Erwartungshaltung auch an die Kinder, nicht nur an 

uns, und keine Unterstützung. Also das finde ich- die empören uns auch 

immer relativ stark“ (Lw2 Interview WMS1, 594ff) 

599-607 Lw1 sagt, „da ist auch anzumerken, dass die Schule es nicht ganz schafft, 

das zu kompensieren. Also wir haben ja daneben viele Angebote, Deutsch 

für nichtmuttersprachliche Kinder und, und, und. Und sie gehen auch 

dorthin aber irgendwie“ (Lw1 Interview WMS1, 599ff). Zuhause, sagt Lm1 

wird wieder vermehrt in der Muttersprache gesprochen. Lw1 empfindet 

einen starken Anspruch an die Schule 

613-616 Mehr Interesse von den Eltern, hörbeeinträchtigter Kinder  

Lw2 hat Erfahrungen mit engagierten Eltern von hörbeeinträchtigten 

SchülerInnen, diese informieren sich und fragen nach. Hier besteht ein 

angenehmer und intensiver Kontakt 

620-645 Lw3 und Lw1 meiden eher den Elternkontakt, wenn dieser nicht unbedingt 

nötig ist. „Ich bin noch nicht so weit in mich gegangen, um es wirklich 

reflektiert zu haben und ich meide eher, wenn es irgendwie geht, 

Elternkontakt“ (Lw1 Interview WMS1, 623f). Lw1 erwartet nicht viel von 

den Eltern, womöglich aufgrund von Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit. 

Lw2 nutzt Elternsprechtage, um mehr über die Kinder zu erfahren 

Förderliche Rahmenbedingungen und äußere Unterstützungsmaßnahmen 

669-688 Vielfältige Förderangebote, zum Teil sogar zu viel  

Lw1 sagt, dass jeder Mathematik-, Deutsch- und Englischlehrer 18 

Förderstunden im Jahr honoriert bekommt. Es gibt weitere Förderungen im 

Fach Deutsch für Kinder mit anderer Muttersprache oder Legastheniker. 

Lw2 fügt Förderungen für leseschwache Kinder hinzu und eine weitere 

Ressource stellen Assistenzstunden dar, in welchen gemeinsam und 
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fächerübergreifend unterrichtet wird. I fügt die bereits erwähnte 

Psychagogin hinzu 

694-699 Lw2 macht mit den hörbeeinträchtigten Kindern zwei Therapiestunden um 

alles Gelernte zu wiederholen und AVBS Kinder haben auch extra 

Therapiestunden 

701-717 Lw1 sagt, dass eine Gruppe an der Schule nach Lösungen sucht für das 

Problem mit den angebotenen Fördermaßnahmen. Es gibt scheinbar zu viele 

Angebote „weil die Kinder zum Teil das nicht wahrnehmen, zum Teil es im 

Stundenplan nicht (…) funktioniert, eigentlich überfordert sind (…) dann 

einfach das oft nicht wahrnehmen“ (Lw1 Interview WMS1, 707-710) 

Hinderliche Rahmenbedingungen 

729-753 Mangelnde Vorbereitungszeit von Assistenzstunden  

Schwierig sind für Lw3 die Assistenzstunden, in welchen man aushilft, ohne 

zu wissen, was in den letzten Unterrichtsstunden gemacht wurde. Es ist 

schwer sich einzubringen, dies stellt laut Lw3 eine verfehlte Ressource dar, 

denn man könnte viel mehr beitragen. Lw1 entgegnet, dass die 

Unterstützung trotzdem sehr hilfreich ist 

756-767 Zu kritisieren ist für Lw2 außerdem, dass in den Assistenzstunden keine 

Vorbereitung stattfindet, welche in den Teamsitzungen ohne den 

SchülerInnen besser funktioniert hat. Projekte vorzubereiten ging so 

sorgfältiger, jetzt findet dies gemeinsam mit den SchülerInnen statt. „Es ist 

schade um (…) neue Ideen und so weiter“ (Lw2 Interview WMS1, 767) 

769-797 Lw1 fügt hinzu, dass im Rahmen der Projekte die begabteren SchülerInnen 

ihre Begabungen fördern können durch „fächerübergreifenden, 

themenzentrierten Unterricht“ (Lw1 Interview WMS1, 770), wozu Lw2 ein 

Musical als Beispiel nennt. Durch die mindere Planungszeit wird so etwas 

laut Lw1 jedoch immer schwieriger. Statt vier Stunden Teamsitzung, gibt es 

jetzt nur noch eine Stunde alle 14 Tage 

801-817 Lw1 und Lw2 bedauern die verminderte Vorbereitungszeit, da diese sehr 

wichtig ist und eine Basis darstellt 

Einschätzung der Außenwahrnehmung der Schule 

819 Zwiespältige Betrachtungsweise von außen  

I fragt danach, wie die Außenwahrnehmung der Schule eingeschätzt wird 

826-828 Lw1 sagt „Laborschule, innovative Schule“ (Lw1 Interview WMS1, 826) 

mit einerseits gutem Image, andererseits „mit ganz schlechten Schülern und 

auch Drogenschule und sozialer Brennpunkt“ (Lw1 Interview WMS1, 827) 

830-838 Lw2 bestätigt die zwei Extreme und erzählt von einer Mutter, welche 

behauptet, wenn ihr Kind in dieser Schule durchfällt, muss es in eine 
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Sonderschule gehen. Neben diesen negativen Ansichten bestehen aber auch 

positive 

840-841 Lw1 erwähnt die Elternzufriedenheit und die damit verbundene 

Anerkennung 

847-852 Lw2 spricht von der Wertschätzung quereinsteigender SchülerInnen, welche 

dem Druck an anderen Schulen nicht standgehalten haben 

Notwendige Verbesserung für erhöhte Zukunftschancen 

857-876 Mangelnde Motivation als Hürde für weiterführende Ausbildungen  

Lw3 bemängelt die Haltung und Disziplin mancher SchülerInnen, welche 

falsche Vorstellungen von weiterführenden Schulen haben. Es fehlt an 

Berufsorientierung, damit sie dem kommenden Druck standhalten können 

878-880 Lw1 erwähnt, dass 30% der SchülerInnen nicht AHS-reif sind, welche in 

den vier Jahren nicht ausreichend gefördert und von ihren Schwächen 

befreit werden können 

883 Lw3 wiederholt, dass die Eltern zufrieden sind 

886-897 Lw1 und Lw3 wiederholen, dass es kaum möglich ist, manchen 

SchülerInnen in den vier Jahren ausreichend zu helfen, bleiben sie aber in 

der Schule und besuchen das ORG, bestehen Möglichkeiten, weil man die 

Kinder schon kennt 

900-902 Lw2 sagt, „ich hab das Gefühl, (…) wenn die Eltern und die Kinder der 

Beratung folgen, die hier ja in der vierten Klasse spätestens einsetzt wenn 

nicht schon in der dritten Klasse, dann werden sie gut beraten und dann 

gibt es auch Kinder, die draußen- also draußen im wirklichen Leben, 

erfolgreich sind“ (Lw2 Interview WMS1, 900ff) 

905-915 Lm1 verabschiedet sich, da sein Unterricht beginnt 

Beschreibung eines gelungenen Lernprozesses 

917-921 I fragt, „wie würden Sie einen gelungenen Lernprozess (…) beschreiben für 

sich selber? Wann haben Sie das Gefühl: Da ist jetzt etwas 

weitergegangen?“ (I Interview WMS1, 919ff) 

932-938 Förderung von motivierten Arbeitshaltungen  

Lw2 beschreibt „mir fällt da immer ein Schüler ein als Beispiel, (…) 

türkischer Bub, der ganz schwach (…) herkam, kein Dreiwortsatz, und der 

(…) so eine Arbeitshaltung gehabt hat und die ist gefördert worden, der ist 

nicht geknickt worden hier in der Unterstufe und (...) der arbeitet sich nach 

wie vor so eifrig durch und sitzt jetzt in der Sechsten“ (Lw2 Interview 

WMS1, 932-935). Dieser Schüler „hat seinen Arbeitseifer, seine Neugierde 

(…) und seine Zuversicht“ (Lw2 Interview WMS1, 936) erhalten. „Also das 
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würde ich wirklich als Erfolgsgeschichte sehen dieser Schule und auch 

dieser Schule gedankt“ (Lw2 Interview WMS1, 937f) 

941-946 Erkennen und Nutzen der eigenen Stärken  

Lw3 sagt, die SchülerInnen müssen ihre eigenen Stärken erkennen und sind 

in der vierten zu erwachsenen Persönlichkeiten geworden. An anderen 

Schulen wird der Fokus darauf gelegt, was die SchülerInnen nicht können, 

hier sollen die Kinder ihre Stärken kennen und diese verfolgen 

949-954 Kompetenzen in Lesen, Schrift und Sprache  

Lw1 nennt grundlegende Fähigkeiten, wie das Formulieren und Verstehen 

von deutschen Sätzen. „Ich bin jetzt ein bisschen banaler, bei uns in 

Deutsch mit möglichst wenig Rechtschreibfehlern und klare deutsche Sätze 

formulieren können, dass sie verstehen, was sie lesen und sich nicht all- 

nicht allzu schwierig ist und dass sie sich ganz gut ausdrücken trauen und 

können“ (Lw1 Interview WMS1, 949ff). Die SchülerInnen sollen sich dies 

selbständig zutrauen können. „Selbständigkeit. Schwächen erkennen und 

selbständig sich Wissen erwerben können, das lernen sie bei uns nämlich 

wirklich“ (Lw1 Interview WMS1, 953f) 

Arbeitsatmosphäre an der Schule 

967-968  I fragt, ob noch etwas Wichtiges angemerkt werden möchte 

970-974 Angstfreies Arbeiten ermöglicht Erkennen von Erreichtem und Eigenkritik

 Lw1 kann angstfrei arbeiten, da wenig Kontrolle stattfindet. So kann sie 

„Misslungenes feststellen und Gelungenes feststellen“ (Lw1 Interview 

WMS1, 972f) 

978-994 Teamarbeit schafft positive Atmosphäre  

Lw1 und Lw2 fühlen sich gut aufgehoben, unterstützt und verstanden. Die 

Arbeit mit der Schulleitung funktioniert gut 

996 I bedankt sich und beendet das Interview 
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Unterrichtsaufnahme Fach „Deutsch“ WMS1
8
 

Formulierende Interpretation 

Begrüßung und Beginn der Stunde 

1-6  L begrüßt die SchülerInnen, einige werden namentlich genannt, die 

SchülerInnen nehmen Platz 

Organisation und Klärung der Tagesordnung 

9-18 Besprechung der Tagesordnung  

L schreibt auf die Tafel, dass sie heute eine „Weihnachtgeschichte lesen“ (L 

Video WMS1, 14) und dazu ein Arbeitsblatt bearbeitet werden soll 

19-23 Nachfrage zur Textart  

SwA fragt, ob es sich um einen Sachtext handelt, L verneint dies, denn es 

handelt sich um eine Weihnachtgeschichte. SwA fragt, ob es ein Arbeitsblatt 

dazu gibt, L sagt, die Schülerin müsste den Unterschied zwischen den 

Texten kennen. „Was willst du sonst noch? Du weißt, was ein Arbeitsblatt 

ist, du weißt, was eine Geschichte ist und du weißt, was ein Sachtext ist“ (L 

Video WMS1, 22f) 

25-26 Angaben zum Text  

 „Die Geschichte heißt »die drei dunklen Könige« und ist vom Wolfgang 

 Borchert“ (L Video WMS1, 25f) 

29-33 Zwischenfrage zur Abgabe der Schularbeit  

SmG hebt die Hand und fragt, ob die Schularbeit schon abgegeben werden 

soll. L antwortet während sie an der Tafel schreibt, sie sollen sich die Fehler 

anschauen und sie in die Mappen geben 

36-39 Suche nach einem Locher  

Mehrere SchülerInnen fragen nach einem Locher 

39-41 L fügt hinzu, dass die Schularbeiten bis morgen verbessert abgegeben 

werden sollen, was sie dann kontrollieren wird 

41-42 Fehlende SchülerInnen  

L fragt wer heute fehlt, SmD antwortet, dass SmM fehlt 

44-68 Verteilung der Arbeitsblätter  

L teilt die Arbeitsblätter aus, die SchülerInnen unterhalten sich und 

murmeln. Unter anderem geht es wieder um den Locher. L möchte, dass die 

Kinder zuhause oder in der Pause lochen, was die SchülerInnen nicht 

befolgen 

                                                           
8
 Bei der Lehrperson in dieser Unterrichtsaufnahme handelt es sich um Lw1 aus dem Gruppeninterview der 

WMS1 [Anm. d. V.]. 
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69-76 Elternreaktion auf Schularbeitsnote  

L fragt SmA, „und, SmA, was haben (die) Mami und Vati gesagt zu deiner 

guten Schularbeit? (…)  aben sie sich gefreut, hast du Lob bekommen?“ (L 

Video WMS1, 69f). Die Schülerin nickt, SwH zeigt auf und sagt scherzhaft, 

sie hätten eine Torte gebacken, woraufhin L fragt „eine Party?“ (L Video 

WMS1, 73) und SwC sagt „im Wohnzimmer aufgehängt“ (SwC Video 

WMS1, 75). L und SchülerInnen kichern und lächeln 

Vortragen des Textes 

77-86 Kontextuale Erläuterungen zu Autor und Zeit des Textes  

L kündigt an, den Text langsam vorzulesen, da er „sprachlich nicht einfach“ 

(L Video WMS1, 78) sei. Der Autor des Textes aus dem Jahr 1946 ist 

Wolfgang Borchert. L merkt an, dass die SchülerInnen in Geschichte noch 

nichts über die Nachkriegszeit gelernt haben, und sagt, es war die Zeit 

„nach den Bombenangriffen, wo Deutschland zertrümmert war (…) die 

Menschen sehr arm (…) schlecht versorgt“ (L Video WMS1, 82f) waren 

86-103 Anknüpfung an Vorwissen und fächerübergreifenden Bezug  

L sagt, die Geschichte passt gut zu Weihnachten und fragt, ob jemand die 

drei dunklen Könige kennt. SmA meldet sich und sagt, die Könige waren 

nett, was die Frage nicht beantwortet. L fragt „Na aber woran erinnert´s 

dich? Die drei dunklen Könige, an welche Könige erinnert´s dich?“ (L 

Video WMS1, 92f). SmA weiß es nicht, „kann ja sein, dass du das gar nicht 

so kennst, die Geschichte“ (L Video WMS1, 95). SwH sagt „an die drei 

heiligen Könige“ (SwH Video WMS1, 97), L fragt wen die besucht haben, 

SwH antwortet „das Christuskind“ (SwH Video WMS1, 102) und L 

wiederholt die Antwort anerkennend 

104-106 Aufforderung zur Konzentration  

L hebt den linken Zeigefinger in die Höhe und sagt „ich schau manchmal in 

die Klasse, ob ihr die Augen eh am Text habt, ja?“ (L Video WMS1, 105f), 

danach wird alleine damit gearbeitet 

106-114 L liest den Text vor 

113-116 L ermahnt die SchülerInnen, „also bitte lest mit“ (L Video WMS1, 113)  

116-117 L liest weiter den Text vor 

117-118 SmE und SmF werden ermahnt „kannst du auf den Text schauen, bitte (…) 

Bitte macht das jetzt“ (L Video WMS1, 117f) 

118-148 L liest weiter den Text vor 

148-150 Nicht-Beachtung einer möglichen Frage oder Wortmeldung  

SmH hebt seine Hand, wird nicht bemerkt und senkt seinen Kopf in die 

Hand 
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150-168 L liest die Geschichte zu Ende 

Selbständige Beschäftigung mit dem Text 

174-188 L bittet darum den Text „in aller Ruhe noch einmal zu lesen (…) Und achtet 

darauf, was da besonders ist, was euch auffällt. Von der Sprache bis hin 

zur, bis zum Inhalt. Einfach nochmal lesen“ (L Video WMS1, 174-177). Die 

SchülerInnen lesen den Text 

189-194 Versuch mit Gegenfragen eine eigenständige Beantwortung anzuregen  

SmA fragt, was mürbe bedeutet, woraufhin L fragt, ob er wisse, was ein 

Mürbteig ist. Der Schüler fragt, ob dieser komisch rieche, dann erklärt L 

„mürbe ist (…) weich“ (L Video WMS1, 193) 

198-203 SmG fragt, was mit abgebrochenen Häusern gemeint ist. L fragt was er 

denkt, was dies heißen könnte und SwB erklärt ihrem Mitschüler, dass 

kaputte Häuser gemeint sind. L fügt dem nichts hinzu und die SchülerInnen 

lesen weiter 

205 L sagt, wer fertig ist, kann sich zurücklehnen 

209-217 SmG zeigt auf, L geht zu ihm und spricht mit ihm 

223-230 L bittet die Klassenordnerin SwA, die Tafel zu löschen 

Eröffnung eines Raumes für Fragen und Unklarheiten 

234-238 Verständnis für mögliche Schwierigkeiten beim Sprachverständnis  

L fragt, „wer braucht noch Zeit?“ (L Video WMS1, 234), SwH zeigt auf. L 

sagt, es soll nachgefragt werden, wenn Wörter unklar sind „denn ich als 

(Alte) tu mir auch ein bisserl schwer zu wissen, was versteht ihr und was 

versteht ihr nicht. Der Text stammt doch aus 1946, also was ist euch da 

ganz unklar“ (L Video WMS1, 236ff) 

239 SmI fragt, was es bedeutet, die Faust ins Gesicht zu schlagen 

240-271 Schrittweise Beantwortung durch Gegenfragen  

L wiederholt lächelnd die Frage und sagt, dass klar ist, was das bedeutet und 

stellt als Gegenfrage an alle Kinder, warum das in dem Text stehen könnte. 

SmG meldet sich und sagt, „aus Frust“ (SmG Video WMS1, 246), L 

bestätigt dies und fragt, „aber warum steht das da in dem Text drinnen?“ (L 

Video WMS1, 243) und SwB sagt „Schuld geben“ (SwB Video WMS1, 

249) woraufhin L kopfschüttelnd sagt „wenn du das so siehst“ (L Video 

WMS1, 250) und fragt wieder, wo die Wut herkommen könnte. L fügt 

hinzu, dass die Mutter in der Geschichte frieren muss. SwH sagt, sie haben 

ihr Hab und Gut verloren und L fragt, ob es ein Wort für die Situation der 

Familie gäbe. L fügt wiederum hinzu, dass sie arm seien und fragt, ob sie 

anderen Menschen die Schuld dafür geben. Manche SchülerInnen sagen ja 
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und manche nein. SmG sagt, „die Menschen sind am Krieg schuld“ (L 

Video WMS1, 271) 

275-294 L wiederholt, dass die SchülerInnen noch nichts über den zweiten Weltkrieg 

gelernt haben und erklärt, dass die Nazis zwar schlecht waren aber für ihre 

Lage zum Teil nichts konnten. Die „einfachen, kleinen Leute sind natürlich 

in solche Situationen geraten, ohne wirklich was dafür zu können und waren 

die Leidtragenden“ (L Video WMS1, 278-282). L fragt, was der Mann in 

der Geschichte nicht hatte. Eine Schülerin antwortet Holz, L bestätigt dies 

und fragt ob noch weitere Fragen bestehen 

298-322 SmC fragt, was es bedeutet, dass die Türe beim Aufmachen weinte, eine 

Schülerin antwortet „quietscht“ (S Video WMS1, 299) und L sagt, 

„Wolfgang Borchert ist ja ein Dichter, (…) das ist ja kein Sachtext, wie man 

sieht, ja? (…) Was kann das heißen?“ (L Video WMS1, 301ff). SwH sagt, 

dass die Türe kaputt sein könnte, darauf geht L nicht ein und fragt weiter, 

was es noch heißen könnte. Die SchülerInnen murmeln durcheinander und L 

löst auf „na, die Situation ist traurig, die Situation ist zum Weinen, ja (…) 

das alles macht eine bestimmte Atmosphäre in dem Text“ (L Video WMS1, 

317-322) 

323-339 SmA fragt, was „da glomm es auf“ (SmA Video WMS1, 323) bedeutet, L 

fragt die Klasse, welche Zeit das sein könnte. SmG sagt „Glühen“ (SmG 

Video WMS1, 329) was L lobt „Sehr gut, das ist ein anderes Wort für 

glühen“ (L Video WMS1, 330) und will etwas auf die Tafel schreiben, es ist 

aber keine Kreide da. Mehrere SchülerInnen bieten an, eine zu holen. SmA 

wird dazu gebeten 

344-366 SmG sagt er versteht noch etwas nicht, L schreibt noch „glimmen, glomm, 

glomm“ (L Video WMS1, 345) an die Tafel und SmG fragt was Wasser in 

den Füßen sei. L fragt wieder in die Klasse ob das jemand von seiner Oma 

zum Beispiel kennt. SwB sagt etwas, L sagt „genau, das ist eine 

Ansammlung von Wasser“ (L Video WMS1, 357). Wieder fragt L, „gibt´s 

noch Sachen, die ihr nicht verstanden habt?“ (L Video WMS1, 365f) 

367-373 Selbständige Verknüpfung an Vorwissen  

SwH hat keine Frage aber bemerkt „ich vermut´ bei dem Text`noch etwas, 

eine Andeutung (…) auf die drei Könige (…) Nämlich die gelben Zuckerl 

sind sozusagen (…) das Gold, was sie bringen und der Tabak die Myrre und 

der Esel (…) und Weihrauch“ (SwH Video WMS1, 367-370). L antwortet 

„Genau, sehr gut, also (…) die Antwort war super.  abt ihr sie gehört? (…) 

bravo. Das war wirklich gut“ (L Video WMS1, 372f) 

375-405 Kulturbezogene Heterogenität  

L möchte auf einen weiteren Bezug hindeuten „was ereignet sich zu 

Weihnachten, Kinder?“ (L Video WMS1, 382). SwF sagt „Jesus Geburt“ 

(SwF Video WMS1, 387) und L fragt „da gibt es einen Text dazu, gibt es 



166 

eine Familie, wo der Text vorgelesen wird?“ (L Video WMS1, 394f). SmG 

fragt ob die Bibel gemeint ist, L sagt ja und das Borchert diese Geschichte 

ins Moderne übertragen hat. Wieder fragt L „gibt´s noch ein Wort, noch was, 

das ihr nicht verstanden habt´s?“ (L Video WMS1, 404f) 

408-417 Eine Schülerin fragt, was mürbe bedeutet, L sagt, dass dies schon 

besprochen wurde, SwB sagt „weich“ (SwB Video WMS1, 412) und L 

stimmt zu 

421-432 SmL fragt, was „sie legen die Füße hoch“ (SmL Video WMS1, 421) 

bedeutet, MitschülerInnen bessern aus es hieße heben und nicht legen. L 

fragt „was verstehst du nicht?“ (L Video WMS1, 426) und zeigt vor, wie 

man leise schleicht und dabei die Füße hebt 

434-453 Nicht die EINE Lösung, Lehrerin ist nicht allwissend  

SmG versteht den Zusammenhang nicht, warum der Vater in der Geschichte 

jemandem ins Gesicht schlagen möchte, obwohl er den vermeintlichen 

Heiligenschein seines Kindes sieht und sagt, „er sollte doch glücklich sein“ 

(SmG Video WMS1, 438). L versucht zu erklären, dass die Mutter verzückt 

ist aber der Vater wütend, weil er nicht weiß, wie er das Kind durchbringen 

soll. „Ist meine (…) Deutung. Ich deute das, ich verstehe das so (…) du 

kannst es auch anders verstehen“ (L Video WMS1, 452f). L fragt wieder 

„gibt´s noch Unklarheiten?“ (L Video WMS1, 453). Keiner meldet sich 

Bearbeitung des Arbeitsblattes 

455-475 Austeilen des Arbeitsblattes  

L legt den Stapel auf den Platz von SmB und sagt „SmB teilt das jetzt aus“ 

(L Video WMS1, 456). Die Kinder murmeln und L fragt „was ist? (…) gibt 

es ein Problem?“ (L Video WMS1, 461) und SmA fragt, was ein Borchert 

ist. Zwei SchülerInnen sagen, dass dies der Autor sei „das steht eh da!“ 

(SwC Video WMS1, 472), L wiederholt belustigt die Frage 

476-559 Erklärung des Arbeitsblattes  

L sagt, dass die Nummer 6 morgen gemeinsam bearbeitet wird, 1-5 sollen 

jetzt begonnen werden und zuhause fertig gemacht werden. Es werden 

SchülerInnen gebeten, die einzelnen Punkte vorzulesen, L weist auf Dinge 

hin, welche nicht dastehen und erklärt die Anweisungen in eigenen Worten. 

Gemeinsam werden Beispiele genannt, damit die Anweisung klar wird. Bei 

Punkt drei sagt L „da sag ich jetzt nichts dazu, das könnt ihr wirklich 

herausfinden“ (L Video WMS1, 534). „Bevor der Sm  einschläft (…), liest 

er bitte weiter, ja?“ (L Video WMS1, 537f) 

560-567 Bearbeitung der Arbeitsanweisungen  

L sagt „dann startet jetzt (…) und ihr dürft gerne miteinander auch (…) 

reden und ich bin natürlich da (…) und helfe euch“ (L Video WMS1, 560-

563). Es ist den SchülerInnen erlaubt sich zusammenzusetzen 
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572-589 Hinweis auf Zeitlimit  

L sagt „So schnell ja. Die Zeit ist (…) Zehn Minuten geben wir ab“ (L Video 

WMS1, 572). SmA und SmG stellen Fragen, welche beantwortet werden 

595-609 Kollektive Problemlösung  

SmA fragt zu Punkt drei, in welchem Wörter mit positiven Signalen 

herausgefiltert werden sollen, ob „Haferflocken positiv“ (SmA Video 

WMS1, 595) seien. Mehrere MitschülerInnen beteiligen sich an dem 

Gespräch, welches eine mögliche sinnvolle Antwort zur Folge hat, indem L 

sagt „positiv insofern, weil für die jedes bissl Essen wichtig war“ (L Video 

WMS1, 609) 

613-621 Arbeitsverweigerung  

L sagt zu SwF „Sag einmal, warum malst denn du? Du gehst mir heute aber 

gewaltig auf die Nerven (…). Du kannst dich doch nicht in die 

Deutschstunde setzen (…) und (…) Bilder malen. Vorher liest du nicht mit, 

was ist los SmF? (L Video WMS1, 613-616). Danach findet ein Gespräch 

zwischen L und SmF statt 

622-628 Zutrauen in Entscheidungen  

SmG zeigt auf und fragt, wieviel bei der Nummer zwei markiert werden 

soll. L antwortet „ein, zwei Sätze (…) es ist ja nicht Naturwissenschaft (…) 

da kannst du selbst entscheiden“ (L Video WMS1, 626ff) 

633-672 L gibt weitere Hilfestellungen, geht durch die Klasse und die SchülerInnen 

werden zunehmend unruhig weil sie entweder schon fertig, unkonzentriert 

oder durch andere abgelenkt sind 

674-704 Diversität in Lebenswelten der SchülerInnen  

L fragt, „gibt´s jemanden von euch, bei dem in der Familie am (…) 

Weihnachtsabend das Weihnachtsevangelium noch vorgelesen wird?“ (L 

Video WMS1, 674ff). Einige SchülerInnen wollen sich beteiligen, L muss 

aber zuerst einer Schülerin erklären, was das ist. Die Kinder erzählen von 

ihrer Herkunft und wie Weihnachten bei ihnen gefeiert wird 

706-709 Ende des Unterrichts  

L beendet den Unterricht und erinnert daran, dass der Arbeitsauftrag bis 

morgen fertig sein soll. Mehrere SchülerInnen singen ein Weihnachtslied 
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Gruppen-Interview LehrerInnen WMS2 

Die formulierende Interpretation dieses Interviews ist in Kapitel 6.1 zu finden [Anm. d. 

V.]. 

Unterrichtsaufnahme Fach „Deutsch“ WMS2
9
 

Formulierende Interpretation 

Stundenbeginn 

1-7 SchülerInnen unterhalten sich, nehmen ihre Plätze ein, betreten die Klasse 

8-19 Lw1 und Lw2 drehen sich zur Klasse, Lw1 begrüßt einen Schüler, welcher 

abwesend war und fragt, ob er wieder gesund sei. Lw2 fällt auf, dass zwei 

SchülerInnen versetzt wurden und fordert einen Schüler auf, seine 

Deutschsachen herzurichten 

20 Die Glocke läutet zum Stundenbeginn 

21-29 Fehlende SchülerInnen   

Lw1 kündigt an, dass heute in Gruppen gearbeitet wird, Lw2 legt einer 

Schülerin eine Mappe in ihre Lade. Lw1 fragt ob weitere SchülerInnen 

fehlen, die Klasse bejaht dies. Lw1 sagt „Kaum sind einige wieder da, sind 

andere weg, so ist das im Leben“ (Lw1 Video WMS2, 28f)  

Begrüßung und Einstieg in den ersten Programmpunkt 

30-37 Fächerübergreifender Unterricht und Anknüpfen an das Vorwissen  

Lw2 sagt, es wird an die Stunde der Vorwoche angeknüpft, als „Verbindung 

zwischen Deutsch und Weltorientierung“ (Lw2 Video WMS2, 32). An der 

Tafel steht, was heute ansteht, nämlich ein „Kartenzuordnungsspiel, das 

haben wir letzte Woche schon angefangen“ (Lw2 Video WMS2, 34). „Da 

kommen irre viele Begriffe vor, die ihr schon kennengelernt habt letzten 

Freitag, wo wir so ganz viel gemacht haben. Und wir sind schon ganz 

gespannt, ich wundere mich was ihr euch da gemerkt habt“ (Lw2 Video 

WMS2, 35ff) 

38-48 Nachholen als Chance  

Lw1 sagt, dass die SchülerInnen, welche beim letzten Mal gefehlt haben, die 

Kommunikation mit MitschülerInnen nutzen sollen und sagt „es ist eure 

Chance, auf diese Art am Laufenden mit zu knüpfen, indem ihr mit anderen 

redet“ (Lw1 Video WMS2, 40f). Bei der ersten Übung darf gesprochen 

werden, Lw2 fügt hinzu, dass beim zweiten Durchgang nicht mehr 

gesprochen werden soll. Lw1 erklärt dies genauer 

                                                           
9

 Bei Lw1 handelt es sich um Lw2 aus dem Gruppeninterview der WMS2. Lw2 aus dieser 

Unterrichtsaufnahme hat an dem Interview nicht teilgenommen [Anm. d. V.]. 



169 

49-58 Wiederholen als Festigung  

Lw1 sagt, dass nachher mit dem ABC-Darium gearbeitet wird, dies wird 

aber noch erklärt. Jetzt soll eine „Wiederholung und eine Festigung“ (Lw1 

Video WMS2, 52) der Begriffe stattfinden 

59-64 Lw2 kündigt an, dass wenn die Zeit ausreicht noch ein Text bearbeitet wird, 

ansonsten ist dieser laut Lw1 bis Donnerstag oder Dienstag zu erledigen  

64-114 Vorbereitung des Lernspiels  

Lw1 teilt einen Stoß Karten und gibt Lw2 die Hälfte, um diese auszuteilen. 

Es bekommt jedes Kind zuerst eine, dann eine zweite und Lw2 fragt, wer 

eine dritte Karte haben möchte. Einige SchülerInnen melden sich und Lw1 

sagt „die Katharina schafft auch noch eine Dritte“ (Lw1 Video WMS2, 94). 

In der ersten Phase darf gesprochen werden. Lw1 und Lw2 besprechen, was 

noch erklärt werden sollte. Die SchülerInnen sollen ihren Kärtchen-Partner 

finden. Eine Schülerin fragt, was ist, wenn ihre zwei Karten schon 

zusammenpassen, Lw2 tauscht eine Karte aus sonst wäre es „ja langweilig, 

wenn man da gleich mal ein Pärchen hat“ (Lw2 Video WMS2, 112f) 

Erste Phase des Lernspiels mit erlaubter Kommunikation 

115-160 Suche nach zusammenpassenden Karten  

Lw1 startet die erste Runde „dann geht es los!“ (Lw1 Video WMS2, 115). 

Die SchülerInnen stehen auf und gehen durch die Klasse, um ihre Karten zu 

vergleichen und auszutauschen. Beide Lehrerinnen helfen dabei. Die 

SchülerInnen freuen sich, wenn sie ihren Karten-Partner gefunden haben. 

Lw2 fordert alle auf, zuzuhören und sagt, dass in der zweiten Runde alles 

schneller gehen wird und sich alle die Begriffe gut merken sollen, denn 

„wer jetzt gut abschneidet und aufpasst, kann im nächsten Schritt ganz 

schnell seine Karte wiederfinden“ (Lw2 Video WMS2, 155f). Die 

SchülerInnen kehren auf ihre Plätze zurück 

161-198 Vortrag der zusammengehörigen Inhalte  

Die SchülerInnen sollen vortragen, was sie zu ihren Karten herausgefunden 

haben und einige tragen ihre gefundenen Zusammenhänge vor. Lw1 

ermahnt einen Schüler, dass er zuhören soll. Zu einem Thema wird kein 

zugehöriges Kärtchen gefunden, Lw1 vermutet, dass die Karte in der 

Parallelklasse verschwunden sein könnte 

199-315 Relevanz der Wiederholung  

Die SchülerInnen tragen weiter vor, Lw1 sagt „die, die nicht da waren, die 

müssen jetzt besonders aufpassen (…) dann ist beim nächsten Durchgang 

schon wieder sicherer“ (Lw1 Video WMS2, 199f). Die Lehrerinnen fordern 

die SchülerInnen auf, etwas zu sagen, indem sie die Namen der Kinder 

nennen. Es kommt zu einer kurzen Verwirrung zwischen den beiden 

Lehrpersonen zu einem Thema, welches SwG auflöst. Es wird geholfen, die 
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zugehörigen Kärtchen ausfindig zu machen und zwischendurch werden 

wiederholend die Themen erklärt 

316-325 Kollektive Zusammenarbeit  

Die Kinder kommen der Reihe nach zu Wort „und SmK, bevor du 

einschläfst“ (Lw1 Video WMS2, 316) fordert Lw1 einen Schüler auf etwas 

zu sagen, die MitschülerInnen helfen ihm, indem sie versuchen, etwas 

einzusagen 

326-341 Einsammeln der Karten  

Die Lehrerinnen fordern zwei Schüler auf, welche die Karten einsammeln, 

mischen und den Lehrerinnen bringen, sodass sie diese neu austeilen können 

Zweite Phase des Lernspiels ohne Kommunikation  

342-362 Stille Suche nach passenden Karten  

Lw1 kündigt an „so nächste Runde“ (Lw1 Video WMS2, 342) und die 

beiden Lehrpersonen teilen erneut die Karten aus. Lw1 flüstert „auf die 

Plätze, fertig“ (Lw1 Video WMS2, 349) und die Klasse beginnt mit der 

Partnersuche. Sowohl die SchülerInnen als auch die Lehrpersonen tauschen 

sich still und leise aus und helfen einander. Ein paar SchülerInnen sagen, 

dass sie die gleichen Karten wie bei Runde eins haben 

363-374 Abbruch der zweiten Runde  

Lw1 sagt „so, jetzt wiederholen wir sie nicht“ (Lw1 Video WMS2, 363) 

und Lw2 fügt hinzu „nein, wir werden das, ich hätte das gerne in der 

nächsten Stunde wiederholt, aber heute ist gut“ (Lw2 Video WMS2, 364f). 

Die Karten werden eingesammelt 

Zweiter Programmpunkt: Das Abc-Darium 

375-388 Einteilung in Gruppen  

Lw1 kündigt das Abc-Darium als nächsten Programmpunkt an und teilt 

gemeinsam mit Lw2 die Klasse in fünf Gruppen ein 

389-417 Arbeitsauftrag  

Lw1 notiert an der Tafel, dass die SchülerInnen sich zwei Bücher 

organisieren sollen und ein Blatt. Jede Gruppe soll gemeinsam einen Text 

lesen und sich auf acht Schlüsselwörter einigen, welche als wichtig 

empfunden werden. Von diesen acht sollen fünf gestrichen werden, sodass 

drei Wörter, welche jeweils auf einen Streifen Papier geschrieben werden 

sollen, übrig bleiben. Lw1 gibt eine Zeitvorgabe von 10 Minuten 

418-424 Ungerechte Aufteilung  

SwF erwähnt, dass in einer anderen Gruppe mehre SchülerInnen sind, Lw1 

fragt, wen sie noch gerne dabei hätte, doch den Vorschlag lehnt sie ab und 

sagt „nein, ihr macht das schon“ (Lw1 Video WMS2, 424) 
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428-433 Wiederholung der Arbeitsanweisung  

Lw2 wiederholt, was zu tun ist, Lw1 sagt, dass der Text auf Seite 21 zu 

finden ist. Die beiden Lehrpersonen besprechen die Zeit 

Schülergruppe bearbeitet den Arbeitsauftrag 

434-479 Suche nach passenden Begriffen  

SmA, SmG und SmK sind in einer Gruppe und suchen gemeinsam nach 

passenden Begriffen. SmK sagt „Krankheiten“ (SmK Video WMS2, 438), 

SmG „Naturkatastrophen“ (SmG Video WMS2, 441) und SmA 

„Wissenschaft“ (SmA Video WMS2, 446). SmG liest den Text vor, SmA 

bessert ihn aus „und zu mir sagen, ich stottere so viel und kann nicht lesen“ 

(SmA Video WMS2, 457f). SmG schlägt vor „Magie und Folter“ (SmG 

Video WMS2, 462) und SmK sagt „Neid auch“ (SmK Video WMS2, 463). 

Die Schüler fragen sich, ob schwarze Magie als ein Wort gilt und einigen 

sich darauf, nur Magie zu schreiben. SmK sagt „Gerüchte würd ich 

hinschreiben“ (SmK Video WMS2, 474) 

480-508 Gemeinsame Bearbeitung des Textes  

SmK liest den Text vor. SmA wirft ein „Behinderung“ (SmA Video WMS2, 

487) und SmG sagt „1550 und 1650“ (SmG Video WMS2, 488), worauf 

SmK entgegnet, dass dies keine relevanten Worte sondern Zahlen sind. 

SmG sagt „Hexenjagd“ (SmG Video WMS2, 491) und SmK „Unschuldig“ 

(SmK Video WMS2, 492). Die Schüler zählen sechs gefundene Begriffe, 

welche SmK aufgeschrieben hat. SmK nennt den Begriff „Heilkräuter“ 

(SmK Video WMS2, 505) und Lw2 wirft ein, dass sie noch ein Wort 

brauchen und dann einschränken müssen  

509-526 Aktuelle Begriffsrelevanz in der Lebenswelt  

Lw2 antwortet SmA, dass schwarze Magie als ein Begriff gilt und fragt, ob 

es auch Magie gibt. SmK sagt „ja, also ich glaub daran“ (SmK Video 

WMS2, 520) und „also hier in Österreich glaub ich nicht an Magie, aber 

dort in Serbien glaub ich schon, da stimmt irgendwie dieser Flair oder wie 

auch immer das heißen soll, da denk ich schon daran“ (SmK Video WMS2, 

522ff). Lw2 fordert zum Weitermachen auf 

527-530 Gefühl der Ausgeschlossenheit  

SmK sagt, dass das Wort beeinflussen noch dazu kommt und SmG sagt „ich 

bin immer ausgeschlossen“ (SmG Video WMS2, 529), woraufhin SmK 

entgegnet „Kannst eh deinen Senf dazugeben“ (SmK Video WMS2, 530)  

531-546 Absprache über die Auswahl  

SmK wiederholt „also wir haben Wissenschaft, Neid, schwarze Magie, 

Gerüchte, Folter, unschuldig, Heilkräuter und beeinflussen. Was nehmen 

wir?“ (SmK Video WMS2, 531f). SmG schlägt die schwarze Magie vor, 

Lw1 sagt, dass die ausgewählten Begriffe eingekreist werden sollen. Die 
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Schüler diskutieren weiter und SmG sagt, er würde Heilkräuter 

hinzunehmen 

547-548 Bezug zur Lebenswelt  

SmK sagt „Gerüchte würde ich nehmen, weil damals wurde ja viel gelogen“ 

(SmK Video WMS2, 547) woraufhin SmA sagt „Ja ich weiß, das wird ja 

heute immer noch“ (SmA Video WMS2, 548) 

549-583 Beendigung der Gruppenarbeit  

SmA beschließt, dass das dritte Wort Gerüchte sein soll und Lw2 sagt „und 

jetzt schnipp schnipp drei Zettel rausschneiden (…) und diese drei Wörter 

schön groß aufschreiben“ (Lw2 Video WMS2, 551f). SmK ärgert sich, dass 

er alles machen muss und Lw2 sagt „Ja jetzt, wo du wieder da bist wirst du 

voll eingesetzt. Womöglich fehlt er uns morgen wieder, weil er dann 

überarbeitet ist“ (Lw2 Video WMS2, 554f). Die Schüler erklären sich 

gegenseitig was zu tun ist, sie schneiden die Zettel aus und schreiben mit 

einem Edding die Wörter darauf. Lw2 sagt, dass die letzte Minute läuft, alle 

sind fertig und zeigen dies indem sie aufzeigen 

Präsentation der Gruppenergebnisse 

584-625 Gruppe eins verteilt die drei Zettel auf dem Alphabet am Fußboden. Die 

Worte sollen auf den Anfangsbuchstaben gelegt werden und kurz erläutert 

werden, wieso diese Worte gewählt wurden. Manche SchülerInnen werden 

ermahnt zuzuhören bevor das erste Wort, die Furcht, besprochen wird. Die 

beiden anderen Schlüsselworte der Gruppe sind Verdacht und Folter. Die 

Lehrpersonen loben die Gruppe und wählen die nächste aus 

626-661 Die zweite Gruppe hat Beschlossenheit gewählt und es kommt zu einem 

Gespräch darüber, ob es auch gute Magie neben der schwarzen gäbe. Lw1 

nennt als Beispiel dafür das Beten. Das zweite Wort ist Krankheit und das 

dritte, wie bei Gruppe eins, Folter 

662-686 Lw1 fordert die dritte Gruppe auf ihre Ergebnisse vorzutragen. Auch sie 

haben, wie die beiden ersten Gruppen, den Begriff Folter gewählt. Lw1 sagt 

„ich verstehe, dass man dieses Wort nimmt, weil es einfach so grausig ist 

und unter die Haut geht und jedem im Kopf bleibt“ (Lw1 Video WMS2, 

674f). Der zweite Begriff ist die schwarze Magie und wie Gruppe zwei, 

Krankheiten. Lw1 sagt „da herrscht Einigkeit in den Köpfen“ (Lw1 Video 

WMS2, 684) 

687-689 Bezug zur Gegenwart  

Ein Schüler merkt an, dass früher gedacht wurde, Hexen wären rothaarig 

und Lw1 bestätigt „Vorurteil und Verdacht sind eines der schlimmsten 

Dinge auf der Welt, die sind bis heute nicht ausgerottet leider“ (Lw1 Video 

WMS2, 688f) 
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692-710 Die vierte Gruppe, welche während der Bearbeitung beobachtet wurde, hat 

Gerüchte gewählt und die Erklärung wird gelobt, wie Gruppe drei die 

schwarze Magie, diese Übereinstimmung wird wiederum gelobt und 

Heilkräuter 

711-728 Die fünfte und letzte Gruppe stellt als vierte Gruppe den Begriff der Folter 

vor, den Hexenwahn und wie Gruppe drei und vier die schwarze Magie 

729-730 Lw1 kommentiert abschließend „ja ich denk mir durchaus, ich denk mir 

durchaus gelungen“ (Lw1 Video WMS2, 729) woraufhin Lw2 entgegnet 

„Man sieht eigentlich was nicht passt“ (Lw1 Video WMS2, 730) 

Absprache über die Hausübung 

732-757 Lw1 sagt, „ihr werdet in Leichtigkeit eure Hausarbeit erledigen können“ 

(Lw1 Video WMS2, 732) und sagt, diese sei auf Seite 94 zu finden. Die 

SchülerInnen werden zunehmend unruhig und werden gebeten, noch auf den 

Plätzen zu bleiben. Die Hausübung soll bis Dienstag auf ein Blatt 

geschrieben werden und kommt dann in eine Mappe 

758-760 Lw1 beendet die Stunde 
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Lehrerinnen-Interview HAK 

Formulierende Interpretation 

Einleitung 

2-7 Klärung der Rahmenbedingungen  

Es findet eine Absprache über die bereits ausgetauschten Informationen 

über das Projekt und dessen Ablauf statt 

Meinungs- und Erwartungsäußerungen aus Personalvertretungssicht über das 

Projekt 

13-16 Kommunikation, Austausch und Zusammenarbeit im Kollegium  

Es besteht eine Priorität im Bereich der Zustimmung innerhalb des 

Kollegiums sowie einer offenen Kommunikationsbasis. „Also aus der 

Personalvertretungssicht ist mir wichtig (…), dass die Kollegen zu den 

Dingen, die sie meistens sehr gerne tun, ihre Zustimmung geben und dass 

das nicht gegen ihren Willen passiert“ (L1 Interview I HAK, 13f) 

16-18  Interesse an Rahmenbedingungen des Projekts  

Es besteht Interesse an den Ergebnissen des Projekts „jetzt gibt's dann eine 

tolle wissenschaftliche Forschung, es gibt Ergebnisse, es gibt 

Schlussfolgerungen“ (L1 Interview I HAK, 19f) 

19-28 Es kommt zu einer Infragestellung der Umsetzung von Veränderungen 

durch mögliche Ergebnisse „aber wie schaffen es dann die Behörden, die 

dafür verantwortlich sind, das dann auch Veränderungen an den Schulen 

passieren“ (L1 Interview I HAK, 22f) 

29-53  Die Lehrperson fragt nach einem geplanten Einarbeiten und 

Weiterentwickeln der Ergebnisse in den Schulalltag. „Das heißt- ist es 

geplant, dass das dann in die Schulentwicklung einfließt?“ (L1 Interview I 

HAK, 50) 

55-68 Es folgt eine Absprache über die Zuständigkeit der Rückmeldungen durch 

das Projekt, wobei unter anderem der Stadtschulrat genannt wird 

70-71 Die Befragte sichert sich über die Anonymität der Befragten ab 

Auflösung des fünften Jahrganges und Einführung von Businessklassen 

76-90 Veränderungen durch die Zentralmatura  

Die Befragte spricht von Verschlechterungen durch die angeordneten 

Maßnahmen des Unterrichtsministeriums in Bezug auf die teilzentrierte 

Reifeprüfung. „Es gibt keine Vorbereitungsstunden mehr. Das heißt, die 

Schüler haben nicht die Möglichkeit, zwischen Notenabschluss vor der 

mündlichen Matura dann noch einmal (erm) unterstützende Gespräche mit 
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den Kolleginnen und Kollegen zu führen, was bis jetzt sehr hilfreich war“ 

(L1 Interview I HAK, 87-90) 

97-106 Es kommt zu Auswirkungen auf die Arbeitszeit der Lehrpersonen durch die 

Einführung der Businessklasse. „Wir versuchen, Schüler zu bekommen, die 

was lernen wollen, aber auch bereit sind, einen gewissen Einsatz zu zeigen. 

Das heißt quasi, um die besten Schüler zu bekommen, weil quantitativ ist 

das kein Problem, sind wir auch immer gezwungen gewesen, 

Bildungsinnovationen voranzutreiben“ (L1 Interview I HAK, 103-106) 

112-117 Einführung der Businessklasse  

Ein Fokus auf die Entwicklung von Stärken und berufliche Vorstellung 

werden als Ziele der Businessklasse genannt. „Na es soll ein attraktives 

Angebot für Schülerinnen und Schüler sein, die sich auch entsprechend 

weiterentwickeln möchten, weil es auch eine starke Fokussierung auf 

Stärken statt Fehler, das heißt, wo man sich dann in Fragen im fünften 

Jahrgang hauptsächlich auf das konzentriert, was man dann nachher auch 

beruflich weitermachen möchte“ (L1 Interview I HAK, 112-115) 

119-125 Es lässt sich eine Heterogenität bezüglich der Leistungsbereitschaft als Fazit 

nach dem ersten Jahr erkennen, geplante Evaluationen dieses Phänomens 

folgen nach dem Schuljahr. „Es gibt Klassen, die sind sehr leistungswillig 

und sehr leistungsbereit und manche, die brauchen halt sehr viel an 

Motivation und Anstrengung, dass sie halt das Ziel erreichen“ (L1 Interview 

I HAK, 122f) 

130-134 Es gibt eine allgemeine „breite Zustimmung“ (L1 Interview I HAK, 132) 

von Seiten des Kollegiums bezüglich der Einführung der Businessklasse 

Sicht auf Schulstruktur als ehemalige Administratorin 

142-145 Voraussetzung um der Diversität gerecht zu werden  

Die Befragte braucht Abwechslung. „Ja, also, von Zeit zu Zeit brauch ich 

was Neues“ (L1 Interview I HAK, 144f) 

156-157 I fragt nach den Besonderheiten der Schule 

159-163 Genannt wird die Zusammenarbeit mit den SchülerInnen. Es gibt „bei uns 

überdurchschnittlich viele Kolleginnen und Kollegen, die sehr 

leistungswillig und sehr leistungsbereit sind und sehr gern innovativ tätig 

sind (…) und die gerne mit Schülern arbeiten“ (L1 Interview I HAK, 159-

163) 

164 Es besteht ein SchülerInnenanteil von 80, 90% mit anderer Erstsprache als 

Deutsch, welche als „Zielgruppe“ (L1 Interview I HAK, 163) bezeichnet 

werden 
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166-176 Es besteht eine „gegenseitige Hilfsbereitschaft“ (L1 Inteview I HAK, 166) 

seitens der Lehrerschaft, obwohl es ungefähr 140 LehrerInnen an der Schule 

gibt und circa 1000 TagesschülerInnen sowie 450 Abendstudierende 

 

SchülerInnenmotivation und Aufnahmeverfahren 

196-205 Selektion durch Aufnahmeverfahren  

Motivierte und willige SchülerInnen werden durch Aufnahme- und 

Beratungsgespräche gefiltert, sodass diese eine passende und angemessene 

Schule besuchen können. „Zu einem hohen Ausmaß schaffen wir es schon, 

Schüler zu bekommen, die willig sind, das heißt es gibt ein 

Aufnahmeverfahren. Es gibt Aufnahme- und Beratungsgespräche und da 

versuchen wir wirklich Personen herauszufiltern, die- wo wir glauben, dass 

sie richtig im Schultyp sind“ (L1 Interview I HAK, 196ff) 

207-209 Sprachenvielfalt bedarf Unterstützung untereinander  

I bestätigt, dass das SchülerInneninterview mit 80% nicht-deutscher 

Muttersprache geführt wurde 

216-217 Die Befragte spricht Peerprogramme an, welche, wie die I äußert, auch in 

den SchülerInneninterviews thematisiert wurden 

221-222 Gemeinsame Unterstützung hilft SchülerInnen untereinander, voneinander 

zu lernen. „Das macht glaub ich auch sehr viel, dass sie sich gegenseitig 

unterstützen und helfen und voneinander lernen“ (L1 Interview I HAK, 

221f) 

Außerschulische Einflüsse und Verpflichtungen von SchülerInnen; mangelnde 

Unterstützung sowie Ressourcen; Zusammenarbeit mit Jugendcoaches 

224-233 Mangelnde Elternbeteiligung  

Es bestehen Schwierigkeiten in der Kontaktaufnahme mit den Eltern um 

gemeinsam zu agieren. Vermehrtes Interesse besteht eher zu Schulbeginn 

und wenn es um positive Dinge geht. „Also man schafft's am Anfang, die 

Eltern in die Schule zu bekommen (…) je älter sie werden, desto schwieriger 

ist, dann Kontakt zu halten. Also am ehesten kommen sie noch, wenn's 

positive Events gibt (…) aber sonst ist der Kontakt eher eher schwierig, also 

auch dann, wenn es Schüler gäbe, wo es einen Bedarf gäbe, wo wirklich 

gemeinsames Agieren notwendig wäre. Schwierig“ (L1 Interview I HAK, 

227-233) 

235-248 SchülerInnen müssen Eigenverantwortung übernehmen auch „für andere 

Familienmitglieder“ (L1 Interview I HAK, 237) und Haushaltsarbeiten 

erledigen. Mangelnde Privatsphäre und Unterstützung durch die Eltern als 

auch zeitliche und materielle Ressourcen sind ein großes Thema, welches 

die SchülerInnen gegenüber Jugendcoaches ansprechen 
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252-258 Externe Coachings als Unterstützung  

Es kommt zu einer Erläuterung der externen Jugendcoaches, welche meist 

Sozialarbeiter sind und nach einer Ausschreibung vom Sozialministerium 

bestellt wurden. „Dementsprechend kommen dann Beraterinnen und Berater 

an unsere Schule“ (L1 Interview I HAK, 258) 

262-265 Die Befragte hat „sehr gute Erfahrung gemacht“ (L1 Interview I HAK, 262) 

mit den Jugendcoaches, zum Beispiel konnten durch ein Risiko Check Tool 

Schulabbruchgefährdete SchülerInnen aus der ersten Klasse herausgefiltert 

und Beratung angeboten werden 

270-277 Darüber hinaus gibt es noch weitere Methoden, welche angewendet werden, 

um SchülerInnen auf die Möglichkeiten durch Jugendcoaches aufmerksam 

zu machen. Sie gehen auf die SchülerInnen zu, bieten Workshops an und 

halten Rücksprache mit den Lehrkräften um möglichst gute Unterstützung 

leisten zu können, auch in privaten Angelegenheiten. „Die sind da, gerade 

in dem Bereich, wo man als Lehrperson erstens nicht ausgebildet ist und 

zweitens auch begrenzt sind die Möglichkeiten, sind die sehr gut (…) sehr 

gut aktiv bei uns am Standort“ (L1 Interview I HAK, 277ff) 

Derzeit fehlende Schulleitung 

288-297 Verunsichernder Übergang  

Der Schuldirektor ist in Pension gegangen, die Übergangszeit bringt Unruhe 

mit sich, denn die Schulleitung hat eine wichtige und einflussreiche Rolle, 

welche viele Veränderungen mit sich bringen kann 

300-306 Eine Bekanntgabe der Nachbesetzung wird bis Ende des Jahres erwartet 

325-338 I weist darauf hin, dass die Verunsicherung bezüglich der Veränderung im 

Bereich der Schulleitung nach außen zu spüren ist und keine Projektrelevanz 

hat. Eine Ära ist zu Ende gegangen nach der Pensionierung des ehemaligen 

Direktors und führt zu einer massiven Verunsicherung  

Sicht auf das Schulgeschehen als Lehrerin  

347-348 Zufällige Auswahl der gefilmten Stunden  

Die Interviewte ist kein Klassenvorstand und weist darauf hin, die Auswahl 

der Unterrichtsgegenstände, welche im Rahmen des Projektes gefilmt 

wurden, „war immer zufällig“ (L1 Interview I HAK, 348) gewählt 

353-362 Businessklasse bietet Möglichkeiten  

Die Befragte unterrichtet in der Junior Company (Businessklasse) 

gemeinsam mit einem Kollegen [Lm aus Interview II HAK; Anm. d. V.]. 

Zur Auswahl der für die Videoaufnahme ausgewählten Klasse sagt die 

Lehrerin „auf die Klasse sind wir eben gekommen, weil da relativ viel an 

(…) den Individualisierungs- und Begabungsförderungsprogrammen eben 
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in er Klasse stattfindet, wobei es andere Klassen auch gibt, in denen viel 

gemacht wird“ (L1 Interview I HAK, 354ff) 

364-378 Aufbaulehrgänge und vielfältige Angebote  

Es besteht die Möglichkeit für HandelsschülerInnen einen Aufbaulehrgang 

zu machen und die Matura zu erlangen, dies spricht viele SchülerInnen an, 

welche hierfür länger Zeit benötigen 

380-397 Es gibt weitere individualisierende Programme und Angebote durch 

beispielsweise ausgebildete KollegInnen im Bereich der 

Begabungsförderung. Es ist schwer zu sagen, was in den einzelnen Klassen 

passiert, da die Schule so groß ist, aber die Befragte bezeichnet die 

Angebote als vielfältig vorhanden. Genannt werden: Peer-Learning, Peer-

Mediation, Coaches, Übungsfirmen, Projekte, Diplomarbeiten, 

Freigegenstände 

399-408 Die Businessklasse (Junior Company) soll nicht als einzige innovative 

Klasse betrachtet werden, die Möglichkeiten sind „sehr sehr breit gestreut 

und ein sehr großes Angebot“ (L1 Interview I HAK, 395f)  

Zukunftschancen; Förderung und Forderung von Selbstvertrauen  

410-423 Vorbereitung auf Berufsleben  

I fragt, mit welchen Fähigkeiten die SchülerInnen die Schule verlassen. Dies 

wird insofern beantwortet, als dass die Arbeitgeber sehr zufrieden sind und 

die SchülerInnen sehr gut für den Arbeitsmarkt gerüstet sind. „Sehr sehr 

viele studieren auch nach er HAK weiter, also ich hab von Prozentsätzen so 

von 70% gehört“ (L1 Interview I HAK, 418f) 

425-436 Das gewonnene Selbstvertrauen durch verpflichtende Präsentationen und 

Projekte, gerade auch bei SchülerInnen aus bildungsferneren Schichten, 

spielt eine große Rolle. „Da spielt aber sehr viel auch im 

Ausbildungsprogramm eine Rolle, also dadurch, dass sie bei uns 

präsentieren müssen, in Projekten arbeiten müssen, ist nicht nur ein 

Angebot, das ist auch eine Verpflichtung. Dadurch lernen sie eben auch, 

Selbstvertrauen zu bekommen und Diplomarbeiten auch zum Beispiel für 

externe Auftraggeber machen müssen“ (L1 Interview I HAK, 434-437) 

441-452 Forderung und Förderung von Selbständigkeit findet beispielsweise durch 

flexible Zeiteinteilung und Selbststudium an jedem unterrichtsfreien Freitag 

in der Businessklasse statt. Diese Zeit wird gut genutzt. „Ja in er fünften 

Klasse sehen sie dann schon den Ernst (…) und dann nehmen sie auch die 

Möglichkeiten wahr, die man ihnen bietet“ (L1 Interview I HAK, 456f) 

Biografie, Werdegang, Unterrichtsfächer  
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461-462 Unterrichtsgegenstände und biografische Erläuterungen  

Die Interviewte unterrichtet Projektmanagement, Qualitätsmanagement, 

Übungsfirma, Junior Company und Unternehmensrechnung  

469-472 Sie unterrichtet seit September 1988, war Trainerin, ist in der 

Lehrerfortbildung und im Wirtschaftspädagogischen Bereich tätig 

Vielfältige Zugänge und Blick über den Tellerrand 

476-480 Vielfältige Herangehensweisen und Offenheit  

Mehrere LehrerInnen an dieser Schule sind „in unterschiedlichen Gremien 

tätig“ (L1 Interview I HAK, 476), was der Schule wiederum vielfältige 

Öffnungen in gesellschaftliche und wirtschaftliche Bereiche ermöglicht 

490-499 Um Wirtschaft und Kaufmännisches unterrichten zu können, muss man am 

aktuellen Stand der Technik sein und als Wirtschaftspädagoge 2 Jahre 

Praxis vorweisen um die Anforderungen für die Unterrichtung zu erfüllen 

503-506 Über den Tellerrand zu blicken könnte laut der Befragten allgemein sehr 

hilfreich sein für die pädagogische Praxis und um ein „bissl raus aus dem 

Alltagstrott zu kommen“ (L1 Interview I HAK, 505f) 

Hürden, Hindernisse, Negatives, Rahmenbedingungen 

511-524  Hindernisse für schulisches Vorankommen  

Wirtschaftliche und alltägliche Innovationen werden als Herausforderung 

für die Lehrerschaft bezeichnet, zudem verursachen ein rascher und stetiger 

Wandel Stress in der Schulorganisation bzgl. Klassen, Ausbildungsformen 

und Erfordernissen (administrativ). „Mit all diesen vielen Innovationen in 

unterschiedlichen Klassen, Ausbildungsformen, Erfordernissen, die da halt 

notwendig sind, es ist (...) Sehr komplex, ja und auch sehr zeitintensiv“ (L1 

Interview I HAK, 518-424) 

528-539 Die Interviewte bezeichnet das österreichische Schulsystem als 

„Fehlkonstruktion“ (L1 Interview I HAK, 529). Selektion ohne Rücksicht 

auf Inklusion findet statt und unter Segregation leidet das System. „Und da 

gibt's viele andere Dinge, wie finanzielle Rahmenbedingungen, Budgets, die 

gleich bleiben, also es gibt sehr viel an Beschränkungen, aber es hilft eh 

nichts. Die Schule kann die Probleme selber nur neu lösen, vor Ort. Es 

bleibt einem eh nichts anderes übrig“ (L1 Interview I HAK, 536ff) 

Motivation für schulinterne Problemlösung 

553-559 Anforderungen an neue Schulleitung   

Die Hauptaufgabe der Führungsposition (Schulleitung) liegt für die Befragte 

darin „vorzuleben, zu fördern, Vertrauen zu schenken, auch wenn es 

Rückschläge gibt, der Person dann den Rücken zu stärken, wenn irgendwas 

schiefgegangen ist und nicht die Person für Fehler zu köpfen. Das Lernen 
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auch aus Fehlern, der Wille zur Weiterentwicklung“ (L1 Interview I HAK, 

553ff). Darüber hinaus wird Teamarbeit, Vertrauen, Unterstützung sowie 

Wertschätzung für ein innovatives Klima genannt 

567-569 Erwartung von gemeinsamen Entscheidungen  

Nicht nur eine Führungsperson (Direktor) sondern ein Führungsteam fällt 

gemeinsame strategische Entscheidungen 

572-598 Es besteht ein mittleres Management seit (2002/3), hier arbeiten ungefähr 15 

Personen, welche von der Schulleitung gewählt wurden, an der 

Koordination und anderen Aufgaben 

614-619 Es kommt zu einer wiederholten Erwähnung der Priorität der 

Führungspositionen. Der jetzt pensionierte Schulleiter war 40 Jahre an der 

Schule tätig 

Zukunftswünsche  

633-644 Wunsch nach geeigneter Führungsperson  

Die Befragte äußert den Wunsch nach einer Schulleitung, welche 

„Innovation wünscht, unterstützt und zulässt“ (L1 Interview I HAK, 633f) 

sowie „Empathie und Wertschätzung“ (L1 Interview I HAK, 634) mitbringt 

um den wachsenden Herausforderungen gerecht zu werden. Es werden 

organisatorische Entwicklungen und Verbesserungen bspw. im Bereich der 

Verwaltung vermutet 

658-660 Interesse an den Ergebnissen des Projekts  

Es kommt zu einer wiederholten Interessensbekundung an den Ergebnissen 

dieses Projektes „Mich interessieren die Ergebnisse sehr und vor allem auch 

wie sich dann, daraus ergebend, wieder Weiterentwicklungen, 

Verbesserungen an den Schulen im Sinne der Schüler an den Schulen 

ergibt“ (L1 Interview I HAK, 658ff) 
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Gruppen-Interview LehrerInnen HAK 

Formulierende Interpretation 

Einleitung 

2-9 Klärung der Rahmenbedingungen  

Formale Absprache über die Dauer und den Ablauf des Interviews 

Vorstellungsrunde 

11-20 Biografische Darstellungen der Befragten  

Vorstellung von Lw1, sie ist seit drei Jahren an der Schule, unterrichtet 

Deutsch und Russisch und ist Klassenvorstand einer ersten HAS-Klasse, 

unterrichtet aber auch an der HAK und den Aufbaulehrgängen 

24-36 Vorstellung von Lm, er ist seit acht Jahren an der Schule und beschäftigt 

sich „bei ÖZEPS maßgeblich im Bereich der Gewaltprävention und im 

Bereich von peer learning Programmen“ (Lm Interview II HAK, 35f) 

38-47 Lw2 ist seit neun Jahren an der Schule, ist Klassenvorstand einer HAK-

Klasse und auch nur dort eingesetzt, unterrichtet wirtschaftliche Fächer wie 

Rechnungswesen und Qualitätsmanagement, Persönlichkeitsentwicklung 

und Business Training 

50 I weist darauf hin, dass mit Lw3 schon ein Gespräch geführt wurde [L1 aus 

dem Interview I HAK; Anm. d. V.] 

60-63 Lw3 unterrichtet seit 1988, war in der Verwaltung tätig und weist darauf 

hin, dass der Rest schon im Rahmen des Interview I erwähnt wurde 

Businessklasse und Junior Company als Antrieb zur Theorie-Praxis Überwindung 

und Förderung der Selbständigkeit 

65-66 Besonderheit der Businessklasse  

Frage der I danach, was das Besondere an der Businessklasse ist und welche 

Rolle Lw3 spielt 

76 I fragt nach der Junior Company 

78-88 Fächerübergreifendes Vorwissen  

Lw3 habe noch keine unterrichtet aber schon hineingeschnuppert. Positiv ist 

der variable Unterricht im Rahmen dieses Konzepts durch die Verknüpfung 

von verschiedenen Fächern. „Man kann unheimlich viel damit machen im 

Unterricht, nämlich auch in anderen Fächern“ (Lw3 Interview II HAK, 80). 

Die SchülerInnen stellen Produkte her und arbeiten damit, wobei sie „mit 

den Produkten, die die Schüler herstellen“ (Lw3 Interview II HAK, 83) 

auch einen praktischen Bezug herstellen können. Lw3 empfindet es als 

Bereicherung für den Unterricht, wenn nicht nur theoretisch vorgetragen, 
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sondern im Sinne eines praktischen Unterrichts die SchülerInnen ihre 

Erfahrungen einbringen können. „Die wissen ja dann, auf was sie achten 

müssen, die sind in ihren Abteilungen organisiert und mit dem kann man 

total gut weiterarbeiten in anderen Fächern und die Schüler haben dann 

einen praktischen Bezug dazu. Man muss nicht alles so theoretisch 

eigentlich immer wieder aufrollen. Können sich sehr viel vorstellen, man 

kann ganz viel praktisch unterrichten, also auch wenn man es nicht selbst 

macht, sondern nur quasi die Schüler in den Unterricht mitbringen finde 

ich’s eine totale Bereicherung“ (Lw3 Interview II HAK, 83-88) 

94-110 Lm hat mit Lw3 gemeinsame Erfahrungen bezüglich der Junior Company 

gemacht und meint, dass „der zentrale Stellenwert der Junior Company 

oder der Juniorfirma darin liegt, dass Schüler selber machen dürfen“ (Lm 

Interview II HAK, 95f) und „dass es nicht drum geht, jetzt hier etwas im 

Sinne von theoretischem Wissen zu lernen sondern einfach einmal 

auszuprobieren und über das Ausprobieren dorthin zu kommen (erm) 

bereits gelernte Inhalte plötzlich in einem andren Licht zu sehen“ (Lm 

Interview II HAK, 100ff). Das Transferproblem zwischen Theorie und 

Praxis bessert sich durch den Wandel und es wird ein brauchbares 

Verständnis entwickelt. Lm sagt, „dass es nicht darum geht, Wissen (…) zu 

vermitteln, sondern Handlungsspielräume offen zu lassen und dass auch alle 

Entscheidungen konsequent - und daran halten wir uns sehr (lacht) 

konsequent, von den Schülern getroffen werden“ (Lm Interview II HAK, 

107-110) 

114-119 LehrerInnen als Begleitpersonen  

Lm fügt hinzu, „wir sind zwar Coaches (...) und wir begleiten so wie ein 

Coach im Businessleben auch- wobei mit einer Einschränkung: Wenn's 

wirklich dann in einen Bereich gehen würde, der wirklich problematisch 

werden könnte, dann sind wir selbstverständlich als Schutz auch da. (...) 

Aber sonst sind wir reiner Coach (...) und am besten lernt man immer noch 

dadurch, wenn dann vielleicht einmal etwas nicht optimal läuft und ich aber 

selbst auch den Verbesserungsprozess auch begleiten kann und das schaffen 

sie, glaub' ich, ganz gut“ (Lm Interview II HAK, 114-119) 

128-136 Lw2 erzählt von einem Projekt, in dem die SchülerInnen eigene Prototypen 

für einen Unternehmensgegenstand mitbringen sollten. „Da können's 

wirklich ihre Stärken einbringen (…) und dann konnten's wirklich ihre 

Kompetenzen und Talente auch sehr schön zeigen“ (Lw2 Interview II HAK, 

132-137)  

139-140 Lw1 hat weder eine Businessklasse noch eine Junior Company unterrichtet 

Diversität, Begabung und Vorteile durch Sprachenvielfalt 

142-166 Diversität als Vorteil  

Auf die Nachfrage der I zu den Themen Diversität und Begabungsförderung 
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sagt sie, dass von den unterschiedlichen Herkünften der SchülerInnen „auch 

viel profitiert wird“ (Lw2 Interview II HAK, 149). In ihrer Deutschklasse 

(HAS) konnte jeder seine Sprache vorstellen und sich gegenseitig sowie 

gemeinsam mit den verschiedenen Herkünften auseinandersetzen. „Was 

verschiedene Begabungen betrifft ist es so, dass ich (erm) sehr froh bin, 

dass wenn die Klassen geteilt sind, wenn wir kleinere Gruppen haben, weil 

es da auch möglich ist, dass man (erm) ein- an (…) das peer learning 

Konzept auch angelehnt, dass man ab und zu kleinere Gruppen von 

Schülerinnen und Schülern unterrichten oder coachen lassen kann, die 

etwas schon besser können. Ich hab' das jetzt im Russischunterricht 

ausprobiert (…) da sind zwei Schüler (…) die (erm) wahnsinnig eifrig sind, 

die sehr motiviert sind, und die ich auch schon eingesetzt habe, um 

Stundensequenzen zu gestalten, die wir gemeinsam vorbereitet haben und 

das hat sehr gut funktioniert“ (Lw1 Interview II HAK, 158-165) 

Schulentwicklung durch Peer-Learning, Supervision, LehrerInnen als Unterstützer 

und Coach 

170-201 Maßnahmen für positive Entwicklungen  

Lm äußert zum Stichwort Peer-Learning, dass es hierbei darum geht „nicht 

nur die Begabungen von Hochbegabten zu fördern, sondern vor allem 

darauf zu schauen, wer kann was gut, auch im Blick auf das spätere 

Berufsleben und überhaupt auf das spätere Wohlempfinden. Nicht darauf zu 

schauen, was können die Leute nicht (...) Das wissen sie meiner Erfahrung 

nach eh ganz gut, wo sie nicht gut sind, sondern eher drauf zu schauen, wo 

bin ich gut und wo kann ich auch unterstützen“ (Lm Interview II HAK, 172-

177). Es gibt gemeinsame Programme, in denen Konfliktlösung stattfindet 

und das Selbstwertgefühl der SchülerInnen gesteigert werden soll indem 

SchülerInnen und LehrerInnen gemeinsam, mit gleichem Mitspracherecht, 

Lösungen finden. „die Koordination des Programms erfolgt nicht von einer 

Lehrergruppe, sondern von einer Schüler-Lehrergruppe gemeinsam, wobei 

allen Beteiligten die gleichen Mitspracherechte zustehen“ (Lm Interview II 

HAK, 189ff). Lm sagt „wir sind Unterstützer“ (Lm Interview II HAK, 198), 

welche den SchülerInnen in diesem Bereich viel zutrauen 

210-224 Für Peer-Mediation, also Betreuung von SchülerInnen durch andere 

SchülerInnen, bedarf es einer Ausbildung, Lm sieht gute Betreuung als 

wichtig an, wobei „ganz wesentlich [erscheint; Anm. d. V.], dass eine gute 

Betreuung im Hintergrund herrscht, dass es Lehrer gibt, die Unterstützung 

bieten, dass sie anbieten können“ (Lm Interview II HAK, 215f). Auch 

Supervision spielt eine Rolle sowohl für die SchülerInnen als auch für die 

LehrerInnen, weil gewisse Themen besprochen werden müssen. Dies kann 

auch ohne Ausbildung ermöglicht werden 
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232-239 Lm zielt ab auf die Gewährleistung einer guten Begleitung durch klare 

Auftragsklärung und Zusammenarbeit zwischen SchülerInnen und 

LehrerInnen 

241-260 I erfragt genaueres zur Peer-Mediation, Lm wiederholt die dazu nötige 

Ausbildung, dann übernehmen die SchülerInnen „Verantwortung für erste 

Klassen im Rahmen von Buddyteams, wenn sie das möchten, und werden 

quasi im zweiten Jahr, (…) weiter begleitet von den Coaches, ja. Dass also 

hier von den Coaches sehr viel in Eigenleistung gemacht wird, (erm) die 

über das Ausmaß einer (erm) Abgeltung hinausgehen, ist klar, aber das 

kommt von den Schülern auch (erm) , die bekommen ja auch jetzt nichts 

dafür, abgesehen - und das ist jetzt einmal ein - abgesehen unter 

Anführungszeichen - von Wertschätzung und Respekt von Gemeinschaft und 

das ist wesentlich mehr wert und da bekommen sie eine Ausbildung in 

Kommunikationsführung, Konfliktmanagement und Prävention, 

Teammanagement und das können sie dann eben, (...) ganz wichtig, unter 

Anleitung und unter Supervision umsetzen“ (Lm Interview II HAK, 248-

257)  

261-302 Als Auswirkung auf den Unterricht beschreibt Lw2, dass die SchülerInnen 

aufeinander zugehen und ihre Unterstützung anbieten. Die SchülerInnen von 

Lw2 nutzen diese Möglichkeit im Rahmen der Unterrichtsstunde 

Persönlichkeitsentwicklung sehr aus und trauen sich ihre Schwächen 

anzusprechen sowie um Hilfe zu bitten. Dafür kommen dann zwei 

SchülerInnen aus den höheren Klassen „Ich bin dann in der Klasse und halt' 

mich halt zurück, sag' gar nichts und sie fangen sich dann richtig an 

auszuweinen: Ja, in dem Fach, das klappt nicht, dafür haben sie so wenig 

Verständnis und was sollen sie tun und dann sagen die Älteren oft, ja, bei 

der Lehrerin, das müsst's einfach durchstehen, die habt's ihr nur zwei Jahre 

und es wird sich schon bessern“ (Lm Interview II HAK, 275-278). Lm sagt, 

seine „Klasse reagiert da offensichtlich besonders darauf, also sie nehmen 

das Angebot total an (…) und sie trauen sich dann auch über Fächer, wo 

man vielleicht gelacht hätte früher (…) viele haben sich nicht getraut zu 

sagen: Ich brauch in Deutsch Hilfe oder da kenn ich mich- da kann ich 

nicht, und meine sagen das oft. Da sagen sie dann zwar dazu: Es ist ein 

bissl peinlich, aber hat jemand Zeit, mir in Deutsch was zu erklären? (…). 

Es ist so (...) manchmal als Lehrer ist es, wenn die dann (…) bleiben sie oft 

20 Minuten, dann denkt man sich: So, jetzt wär's dann interessant, wenn sie 

wieder gehen würden, aber andererseits: es ist eine 

Persönlichkeitsentwicklungsstunde, ja. Wenn das dann ein bisschen länger 

dauert, dann lass ich dem jetzt Raum“ (Lm Interview II HAK, 284-302) 

308-328 Lw2 spricht über das Fach Persönlichkeitsentwicklung, in welchem soziale 

Themen angesprochen werden können und Problemlösungen stattfinden. 

„Das ist nett, wie sie sich dann ausjammern und welche Dinge da zutage 

befördert werden“ (Lm Interview II HAK, 322f). Wieder wird positiv 
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hervorgehoben, dass im Rahmen der Peer-Mediation sehr gut gewisse 

Themen angesprochen werden können. Die zwei oben erwähnten Mädchen 

aus den höheren Klassen „haben eine Doppelstunde gestaltet. Das haben die 

Schüler angeblich ganz toll gefunden. Wir waren damals nicht dabei als 

Lehrer, also ich kann nicht da viel (…) dazu sagen, ich hab' das nur dann 

als Reflexion in manchen Mappen kurz gesehen, aber das dürft' ihnen gut 

g’fallen haben (...) (erm) und es steht jetzt wieder eine Stunde an (erm) und 

das ist auch in Ordnung und das passt“ (Lm Interview II HAK, 327-330) 

337-347 Lm fügt hinzu, dass die Kommunikationsbasis keine Methode braucht, 

sondern hauptsächlich Empathie. Lm sieht das Peer-Programm als eine 

Schulentwicklung an, weil die Unterstützung der jüngeren SchülerInnen 

durch ältere ist ihre eigene Idee gewesen. Auf dieser Basis kann mehr gesagt 

werden, wenn etwas nicht passt. „Diese stetigen Verbesserungsmaßnahmen 

sind von Schülern gekommen, also in 80% der Fälle waren’s von den 

Schülern und da steckt immenses Potential. Wir müssen sie nur fragen“ (Lm 

Interview II HAK, 347ff) 

349-360 Lw2 stimmt dem zu und sagt, dass die SchülerInnen eher die angebotene 

Hilfe von SchülerInnen annehmen als die von LehrerInnen. Lm stimmt dem 

zu 

362-366 Interesse der Eltern  

Lw2 erinnert sich, dass ein Vater nachgefragt habe, ob dieses Angebot gratis 

wäre und meint, „das muss sich erst bis zu den Eltern erst durchsprechen, 

aber es kommt gut an“ (Lw2 Intervier II HAK, 365f) 

Beschreibung der gefilmten Klasse 

368-370 Umgangskulturen, unterschiedliche Motivationen  

I fragt nach einer Beschreibung der gefilmten Klasse und deren 

Umgangskultur 

372-384 Lw2 sagt, dass die SchülerInnen nicht „die absoluten Spitzenschüler sind 

und auch nicht jetzt topmotiviert. Es gibt auch welche wo man merkt, so 

heute schlafen sie sich einmal ein bissl aus oder so aber ich find die 

menschlich sehr nett“ (Lw2 Interview II HAK, 377ff). Es gibt auch Nicht-

Genügend, aber Lw2 hat nicht das Gefühl, deshalb nicht gemocht zu 

werden. Es findet ein ruhiges Arbeiten statt in ihrer Stunde. Lw2 sagt 

wiederholend „Also, sie waren immer sehr freundlich, gehen nett 

miteinander um, glaub' ich, verstehen - dürften sich untereinander recht gut 

verstehen auch“ (Lw2 Interview II HAK, 383f) 

388-392 Lw3 fügt hinzu, dass die SchülerInnen sich begeistern lassen, 

Geschäftsideen für ihre Produkte in Junior Companies umsetzen und diese 

sogar an einem Adventmarkt verkauft haben. Organisiert haben sie alles 

selbst 
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394 I weist darauf hin, dass dies in den SchülerInneninterviews schon zur 

Sprache kam 

396-401 Lw3 sagt, „also wenn man’s schafft, diese Begeisterung zu entzünden dann 

geben sie wirklich Gas (…) Dann schauen auch sehr gute Ergebnisse raus“ 

(Lw 3 Interview II HAK, 396-401) 

Umgang von LehrerInnen und SchülerInnen mit Leistungsbeurteilung 

403-408 Reaktionen auf Notenvergabe und Absprache darüber ‚ 

I fragt Lw2 nach den SchülerInnen mit Nicht Genügend und wie mit 

schlechten Noten umgegangen wird in Interaktion zwischen LehrerInnen 

und SchülerInnen 

406-428 Schlechte Noten gibt es bei nicht Erreichung von Lehrzielen (Lehrplan). 

Wichtig ist, dass sich die SchülerInnen untereinander vergleichen können 

und die Benotung dadurch nachvollziehbar wird. Lw2 weist darauf hin, dass 

da kein „böses Blut“ (Lw2 Interview II HAK, 417) fließt und sie sagt den 

SchülerInnen „du wirst das schaffen, das wird schon gehen und wenn es 

jetzt halt dieses Semester nicht klappt, dann wird's das nächste Semester 

klappen“ (Lw2 Interview II HAK, 418f). Lw2 bricht die Sätze immer 

wieder ab aber sagt, dass die SchülerInnen „verstehen das auch, warum, 

also ich hab- es ist kein (...) sie sehen das auch- weiß ich nicht, ich würd' 

nicht sehen, dass die das jetzt so als Hinrichtung empfinden“ (Lw2 

Interview II HAK, 420ff) 

432-449 Auf Nachfrage der I äußert Lm, dass bei der Beurteilung gewisse Faktoren 

wichtig sind wie „Klarheit, Klärung und Wertschätzung“ (Lm Interview II 

HAK, 433f). Lm ist wichtig, von LehrerInnenseite aus zu erfragen, was die 

SchülerInnen erreichen wollen, denn manche arbeiten bewusst auf ein 

Genügend hin und denen reicht das auch, andere finden ein Genügend 

schlimm. Wenn man das weiß als LehrerIn, kann hierman bei der 

Beurteilung sensibler und wertschätzender umgehen. Lm versucht „immer 

darauf Bedacht zu nehmen, dass ich den Inhalt bewerten muss, aber nicht 

die Person“ (Lm Interview II HAK, 444), dies verringert ein 

Konfliktpotential 

451-457 Lw3 sagt, in der Junior Company gibt es Selbstbeurteilung. Lm stimmt zu. 

Lw3 sagt weiter, es wird von den LehrerInnen, SchülerInnen, Mitarbeitern 

und der Geschäftsführung kombiniert beurteilt 

464-488 Die Beurteilungskombination funktioniert ganz gut, da klaffen die 

Meinungen nicht auseinander, nur gewisse Persönlichkeiten überschätzen 

sich selbst, dass kann aber geklärt werden  

490-495 Lm freut sich, dass Lw3 das gesagt hat, weil es genau darum geht und nicht 

auf eine Note hingearbeitet werden soll, sondern auch Spaß machen soll 
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Fähigkeiten und Kompetenzen, welche aus der Schule mitgenommen werden sollen 

497-500 I fragt danach, mit welchen „Kompetenzen, Fähigkeiten, Haltungen, 

Einstellungen“ (I Interview II HAK, 498f) die SchülerInnen aus der Schule 

gehen 

503 Abbruch der Aufnahme 

Problemfelder 

505 I fragt nach Problemfeldern und privaten Hintergründen 

506-518 Hinderliche Faktoren, für schulisches Vorankommen  

Lw1 äußert hierzu mangelnde Deutschkenntnisse, wobei oftmals 

Textaufgaben nicht verstanden werden können. Trotz unterstützenden 

Fördermaßnahmen ist es für viele schwer. Die SchülerInnen sind 

unterschiedlich motiviert und fähig, sich zu verbessern, manche sind 

frustriert 

524-538 Lm mag das Wort „Problemfelder“ (Lm Interview II HAK, 526) nicht, 

sondern sieht „es eher als Herausforderungen“ (Lm Interview II HAK, 527) 

auf die Bedürfnisse der Einzelpersonen einzugehen. Dafür gibt es kein 

Program. LehrerInnen sind laut Lm dafür da, individuell auf die 

SchülerInnen einzugehen, bei 30 Personen in der Klasse ist das 

herausfordernd. Lw2 sagt, es wären sogar 36 am Anfang 

540-555 Für diese Herausforderung bedarf es laut Lm „kreative Lösungen“ (Lm 

Interview II HAK, 542), ähnlich wie es im Rahmen von Peer Learning, 

Businessklasse und Juniorfirma in dieser Schule schon stattfindet. Der Job 

ist, für die SchülerInnen da zu sein, denn Lm sagt „wir unterrichten ja 

Menschen und keine Fächer“ (Lm Interview II HAK, 546). Dies treibt Lm 

an. Die Kommunikation mit Peers scheint viel Potential zu haben, um 

anderen beim Wachsen zu helfen. Man sollte immer danach fragen, wie man 

noch besser werden kann 

Diversität in der SchülerInnenpopulation 

557-560 Sprachkompetenzen als Hürde und Bereicherung   

I fragt, ob es Auswirkungen hat, dass um die 80% der SchülerInnen mit 

nicht-deutscher Muttersprache auf dieser Schule sind 

562-574 Lw3 merkt es beim Lernen, oft ist die Fachsprache schwer zu verstehen, die 

Sprachkompetenz stellt eine Hürde dar aber kann auch eine Bereicherung 

sein. Viele bringen ihre Kultur mit ein und den meisten merkt man ihre 

Herkunft gar nicht an 

Interesse und Einbringung der Eltern 
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576-579 Mangelnde Beteiligung der Elternschaft  

I stellt als letzte Frage, wie sich die Eltern einbringen 

581-608 Lw2 merkt kein großes Interesse in ihrer Klasse. Der Schulplatz war wichtig 

für die Eltern, alles Weitere ist Problem der Kinder. Kontakt muss dennoch 

manchmal aufgebaut werden „Natürlich haben wir mit den Eltern Kontakt, 

weil wir in manchen Fällen anrufen oder wir brauchen ja Unterschriften 

oder wir brauchen ja theoretisch die Eltern, aber das ist glaub' ich- also ich 

empfind's schon so, dass das für die meisten Eltern so als eine (…) lästige 

Pflicht“ (Lw2 Interview II HAK, 589ff). Viele SchülerInnen haben kein 

passendes Umfeld mit Privatsphäre. Die Präsenz des Elternhauses ist sehr 

gering, nur wenige kommen zum Elternabend. Lw2 gesteht sich ein „Ich 

denk' mir bei meiner Tochter dann auch oft: Es rennt ja, dann brauch ich 

mich ja nicht da großartig einbringen“ (Lw2 Interview II HAK, 602f). Man 

bringt sich eher erst ein, wenn auf einen zugegangen wird. Sprachbarrieren 

und mangelndes Selbstbewusstsein könnten die Hemmschwelle steigern 

612-626 Lw1 sagt, die Eltern kommen, wenn man sie einlädt und sagt, „prinzipiell 

erlebe ich die Eltern schon als unterstützend und interessiert“ (Lw1 

Interview II HAK, 627f) auch am schulischen Erfolgen ihrer Kinder, jedoch 

stimmt sie Lw2 zu, dass es einigen an Selbstvertrauen fehlt. Vielen ist es 

unangenehm, dass sie ihren Kindern nicht helfen können und entschuldigen 

sich oft. Es gibt viele Berührungsängste mit dem System Schule 

631-643 Lm kann dazu weniger sagen, da eher der Klassenvorstand, welcher er nicht 

ist, einen Berührungspunkt zu den Eltern darstellt. Die meisten seiner 

SchülerInnen sind auch schon volljährig, wobei hier „kein Informationsrecht 

für die Eltern mehr besteht“ (Lm Interview II HAK, 643). Es wird alles mit 

den SchülerInnen abgeklärt, dies funktioniert gut 

650 I beendet das Interview 
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Unterrichtsaufnahme Fach „Business Training“ HAK
10

 

Formulierende Interpretation 

Einstieg in Gruppenarbeit zum Thema Handelsmesse 

1-45 Kleingruppenbesprechung mit Lehrpersonen und SchülerInnen  

Lm und Lw sitzen bei vier Schülerinnen und besprechen Themen zu einer 

anstehenden Handelsmesse, einen Businessplan sowie einen 

Zwischenbericht. Lm bietet an, nachher Fotos herzuzeigen und fragt 

„braucht ihr noch was von uns, um jetzt weiterarbeiten zu können?“ (Lm 

Video HAK, 33). Die Schülerinnen verneinen. Lw bittet, dass der Bericht 

auf eine Plattform geladen werden soll und nach den Semesterferien 

weitergemacht wird 

46-60 Externe Themenbesprechung  

Eine Schülerin fragt Lw, ob sie Informationen von zwei Lehrern bekommen 

könnten, welche aus Montenegro und Litauen kommen. Lw sagt, sie hätte 

die Kontaktdaten und fragt nach 

62-68 Unterstützungsangebot  

Lm bietet an, dass er zur Verfügung steht, „wenn ihr was braucht“ (Lm 

Video HAK, 60) und sagt, die SchülerInnen können nun beginnen sich 

einzuteilen 

Gruppenbesprechung zur Gestaltung des Messestands: Teil 1 

73-90 Ideensammlung und Arbeitsaufteilung  

Die SchülerInnen besprechen den Stand der Dinge, schreiben die 

gesammelten Ideen auf einem Computer auf und teilen die Aufgaben auf 

91-181 Absprache über die Wandgestaltung mithilfe des Internets  

Die Gestaltung der Wand wird besprochen und der Vorschlag einer 

Ziegelsteinoptik kommt auf. Es wird im Internet nach einer Vorlage zu einer 

solchen Wand gesucht und alle blicken auf den Bildschirm. Auf die Wand 

sollen Taschen gehängt werden. In die Ecke soll ein Scheinwerfer 

gezeichnet werden, eine Schülerin malt diese Idee auf ein Papier, die 

SchülerInnen befürworten diese Idee. Wieder wird im Internet nach einer 

Vorlage gesucht. Es wird aufgrund der Kosten ein Stand mit einer anderen 

Junior Company geteilt. Kurz wird infrage gestellt, ob Ziegelsteine zu ihrer 

Company passt aber die SchülerInnen einigen sich, dass sie zu den Taschen 

passt. Die Taschen sollen auf Haken gehängt werden und auch auf den 

Tisch gelegt werden 

                                                           
10

 Bei den Lehrpersonen aus dieser Unterrichtsaufnahme handelt es sich um Lw aus dem Einzelinterview, 

welche gleichzeitig Lw3 aus Gruppeninterview ist, sowie Lm1 aus dem Gruppeninterview der HAK [Anm. 

d. V.]. 
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176-179 Unterbrechung durch Lehrperson  

Lm kommt zur Gruppe und sagt „kurze Unterbrechung, Entschuldigung. 

Wer von euch war für den Businessplan letztverantwortlich?“ (Lm Video 

HAK, 176f) denn ihm „sind noch ein paar Kleinigkeiten aufgefallen“ (Lm 

Video HAK, 179). Die SchülerInnen sprechen sich ab, wer daran beteiligt 

war. Lm verlässt die Gruppe wieder 

192-212 Design und Farbgestaltung  

Die SchülerInnen sind sich schnell einig, dass die Farbe Grün im 

Vordergrund stehen sollte. Eine grüne Wand wäre aber langweilig, es bleibt 

bei der Ziegelsteinwand 

213-228 Sprachschwierigkeiten  

Die Ideen werden notiert, SwF fragt „wie schreibt man das?“ (SwF Video 

HAK, 211) und SwC antwortet „kannst du Deutsch?“ (SwC Video HAK, 

215), alle lachen und SwF entgegnet „kann passieren“ (SwF Video HAK, 

220) 

230-241 Bildhafte Assoziationen  

Die SchülerInnen kommen wieder auf die Lampe zu sprechen, und erklären 

was sie damit aussagen wollen. SwC sagt „was wichtiges leuchtet“ (SwC 

Video PT HAK G, 233) 

241-251 Anschaffung und Finanzierung (Anwendung des Gelernten)  

Die Ziegelsteinwand soll aus Papier sein. Bezüglich der Anschaffung weist 

SwD darauf hin, „wir kriegen Vorsteuer“ (SwD Video HAK, 243) um dies 

zu finanzieren 

252-279 Wo und wie die Taschen genau aufgehängt werden, soll noch besprochen 

werden, jedoch stellen die SchülerInnen fest, dass jetzt die Grundlage steht. 

Die Wand soll nicht zu sehr überladen werden und das Logo, ein Bild von 

allen oder Produktinfos könnten verwendet werden. SwD bietet an, ihr IPad 

mitzunehmen, die MitschülerInnen stimmen zu  

281-318 Tischgestaltung  

Die SchülerInnen schlagen eine weiße Tischdecke vor, manche sagen, eine 

grüne wäre besser, da sie mehrere grüne Elemente brauchen. Es werden 

kreative Vorschläge mit Deko-Steinen geäußert, SwD wirft ein, sie wolle 

keine Tischdecke aber die anderen sagen, sie bräuchten eine und suchen 

wieder etwas im Internet. SwF zeigt den anderen einige Bilder 

319-329 SwD schlägt vor, ein Flipchart zu machen, wieder sucht SwF Bilder dazu im 

Internet. SwH sagt, besser wäre es, wenn sie gleich auf die Wand schreiben, 

die anderen stimmen zu 

330-362 Wieder kommt das Thema Tischdecke auf, SwF zeigt ein Bild her und SwH 

schlägt vor, dass das Logo draufgedruckt werden könnte. Es wird darüber 

gesprochen, ob grün oder weiß besser ist 
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363-378 Ökonomischer Zusammenhang  

SwD sagt, eine grüne oder weiße Lichterkette wäre gut. SwD sagt, jetzt 

nach Weihnachten „gibt’s sie billiger (…) jetzt ist die Nachfrage geringer“ 

(SwD Video HAK, 365) 

379-407 Farbabstimmung  

Das Logo ist grün und es sollte allgemein mehr grün ins Spiel kommen, 

beispielsweise durch eine Tischdecke. SwF sucht im Internet nach Bildern 

und die MitschülerInnen schauen zu. SwD fragt „findet man sowas 

überhaupt?“ (SwD Video HAK, 387) und SwH sagt „wieso sollte es das 

nicht geben?“ (SwH Video HAK, 390) 

408-409 SwD sagt zu SwC „gehen wir wegen dem Businessplan?“ (SwD Video 

HAK, 398) und gehen zu Lm und Lw 

Besprechung des Businessplans 

413-424 Fehlerbesprechung  

Lm sitzt mit einem Tablet da und fragt, ob die zwei SchülerInnen den 

Finanzplan mitgeschickt hätten. Diese sagen ja und Lm liest vor „wir 

werden einen Umsatz von tausend Euro erreichen und dabei Aufwendungen 

von tausend Euro haben und Erträge von zweitausend Euro haben“ (Lm 

Video HAK, 410ff). SwC hält sich die Hände vor ihre Augen und alle 

lachen. Lm sagt „finde den Fehler“ (Lm Video HAK 426) und „schade, 

schade, schade, schade, weil der restliche Businessplan ist echt echt super“ 

(Lm Video HAK, 421) 

425-431 Verbesserungsvorschläge  

Lm schlägt vor, dass die Gruppe sich bei den Zuständigen, welchen dieser 

Text gesendet wurde, meldet, um sich zu entschuldigen und zu fragen, ob 

dies noch nachgebessert werden kann. „Deswegen gebe ich euch noch ein 

paar Hinweise“ (Lm Video HAK, 426) und entschuldigt sich dafür, dass er 

wegen diesem Satz lachen musste 

432-460 Aus Fehlern lernen  

SwD sagt, sie hätte es sich noch einmal durchlesen sollen und Lm sagt 

„überhaupt keine Kritik an dir, überhaupt nicht, was glaubst du was mir 

diesbezüglich schon alles passiert ist (…) wichtig ist, dass man aus dem jetzt 

was mitnimmt“ (Lm Video HAK, 434f). Lw schlägt ein Programm vor, 

welches hilfreich ist bei der Berechnung. Die SchülerInnen schreiben es sich 

auf 

461-490 Einbezug der gelernten Inhalte (Vorwissen)  

Lm erklärt die Grundlagen, wie die Kosten aufzulisten sind und bindet die 

SchülerInnen in die Vorschläge ein. Lw und Lm erklären die Vorteile des 

Programms. Lw fragt etwas Inhaltliches und SwD sagt „achso den 

Durchschnitt“ (SwD Video HAK, 490) 



192 

491-508 Pro und Contra  

Lm gibt weitere Tipps, wie der Businessplan gestaltet werden kann und lobt 

den roten Faden sowie den Aufbau aber „auf der Kostenseite fehlt es halt 

und das könnte jetzt beim Wettbewerb halt ein Problem sein“ (Lm Video 

HAK, 505f) 

509-522 Lernen aus Fehlern  

Lm schlägt erneut vor, ein Mail zu schreiben aber denkt nicht, dass das 

funktionieren wird „aber für alle weiteren Wettbewerbe und dann für die 

Handelsmesse selber ist es dann wichtig“ (Lw Video HAK, 516f) 

523-569 Ratschläge und Ermutigung zur Verbesserung  

Lm merkt an, dass die Personalkosten genauer berechnet werden sollten und 

sagt, wie man das besser machen könnte. Lm geht genau auf das Thema ein 

und fragt „warum ich euch das jetzt so direkt sag, ist ganz einfach, wenn das 

so drinnen steht beim Landeswettbewerb, wir haben das schon mehrfach 

erlebt, die Juroren dort nehmen den Businessplan auseinander“ (Lm Video 

HAK, 558ff) „und dementsprechend wäre es unglaublich schade, das tolle 

Marketingkonzept das ihr habt nicht um einen genauso tollen Finanzplan zu 

erweitern“ (Lm Video HAK, 568f). Die Schülerinnen bedanken sich 

571-595 Nachvollzug des Arbeitsfortschrittes  

Lm bittet die Schülerinnen um ihre Zugangsdaten, sodass bei Gelegenheit 

das Vorankommen nachvollzogen werden kann und falls die SchülerInnen 

„da noch Unterstützung brauchen“ (Lm Video HAK, 580) sollten. Lm 

macht noch Vorschläge zur Kalkulation der Personalkosten und sagt, dass 

eine prozentuale Angabe vorteilhafter wäre 

596-613 Motivation  

Die Schülerinnen bedanken sich erneut und Lm verabschiedet sie mit den 

Worten „weiter so!“ (Lm Video HAK, 596) 

Gruppenbesprechung zur Gestaltung des Messestands: Teil 2 

602-626  Aufklärung der Gruppe  

 SwC und SwD berichten den MitschülerInnen, dass ihnen ein Fehler 

unterlaufen ist und sie deshalb darum bitten werden, den Plan erneut 

einzuschicken. SwF will erzählen, was die Gruppe in der Zwischenzeit 

gemacht hat aber SwD bittet SwH sich mit SwC zusammenzusetzen und den 

Fehler im Businessplan zu besprechen 

627-657 Absprache über den Zwischenstand  

SwF zeigt SwD eine Skizze und erklärt wo die Taschen aufgehängt werden, 

die Laterne gezeichnet wird, ein Foto von allen hingehängt wird und dass 

eine Lichterkette um den Tisch gehängt wird. SwD fragt „das ist der Stand 

jetzt?“ (SwD Video HAK, 641) und SwF versichert sich „passt das so?“ 

(SwF Video HAK, 657) 
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658-702 Konforme Bekleidung  

SwD stimmt zu und fragt, was sie anziehen werden. SwN schlägt etwas 

Grünes vor, worauf SwE vorschlägt, sie könnten ein Shirt mit ihrem Logo 

bedrucken lassen. Die SchülerInnen wollen konform aussehen und sprechen 

die Kosten an. SwD sagt, dass nur zwei SchülerInnen für die 

Standbetreuung ausgestattet werden müssen, jedenfalls soll es nicht zu 

„businessmäßig, sondern einfach ganz normal, so Jeans und (…) Leiberl“ 

(SwF Video HAK, 679f) sagt SwF. Die MitschülerInnen stimmen dem zu, 

denn dies spiegelt sie auch wieder. Die SchülerInnen fragen sich, wo sie ein 

grünes Poloshirt kaufen könnten und suchen danach im Internet 

703-709 Einteilung zur Standbetreuung  

Da nur zwei Personen am Stand eingeplant sind, sagt SwN zu SwD „ich 

finde, dass du auf jeden Fall dabei sein solltest“ (SwD Video HAK, 706) 

und beschließen, dies noch zu besprechen 

710-736 Hervorstechen durch Auswahl der Oberbekleidung  

Die SchülerInnen suchen weiter im Internet nach Bildern, überlegen ob 

weiß nicht doch besser wäre, SwD sagt „aber weiß ist so Standard (…) 

unsere Werbebotschaft ist, dass wir anders sind“ (SwD Video HAK, 724f) 

737-750 Zusammenfassung der Besorgungen  

Die SchülerInnen fassen zusammen, dass sie eine Lichterkette, einen Spray 

für die Mauer, eine weiße Tischdecke, Deko und ein IPad benötigen und 

immer wieder nachschauen sollen, ob es irgendwo etwas davon gibt. Die 

SchülerInnen stellen fest, dass die Messe an einem Samstag stattfindet und 

beschließen, danach etwas essen zu gehen 

757-772 Kostenfrage  

SwF, SwD und SwN schauen im Internet nach, bis wann sie sich 

registrieren müssen und merken an, dass sie sich aus kostentechnischen 

Gründen einen Stand teilen werden. SwD sagt, sie schaut zuhause und die 

Schülerinnen sprechen sich ab, wer schon seinen Bericht auf die Plattform 

geladen hat 

776-777 Kurzweilige Stunde  

SwF merkt an, dass die Stunde rasch vergangen ist 

781-789 SwD sagt, dass sie für den Businessplan gelobt wurden und eine Schülerin 

sagt, man solle ihr die Liste mit den Dingen, welche für den Stand benötigt 

werden, schicken 

793-815  Abschließende Interaktion mit Lehrperson  

Lm kommt zu den vier Schülerinnen und fragt, ob „unterschiedliche Kosten 

für die unterschiedlichen Produkte“ (Lm Video HAK, 793) angefallen sind. 

Die Schülerinnen bestätigen dies und Lm schlägt vor, „einen Break-Even-

Point pro Produkt“ (Lm Video HAK, 800) zu berechnen. Die Schülerinnen 
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erklären ihr Problem diesbezüglich und Lm fragt, wie sie da vorgehen 

würden „was haltet ihr für eine praktikable Lösung?“ (Lm Video HAK, 

810). Die Schülerinnen sagen, sie würden den Durchschnitt berechnen und 

Lm lobt sie für diese Antwort. SwH schreibt etwas auf und schaut in den PC 

Projektbesprechung einer anderen Gruppe 

819-874 Nachfrage und Interaktion zwischen Lehrpersonen und Schülerinnen  

SwK spricht mit Lm und Lw, dass sie ein Baumhaus bauen wollen. Lw 

fragt, was für einen Baum sie benötigen und wie groß dieser sein soll. Die 

Schülerinnen reden durcheinander und Lm sagt „da gibt es einen coolen 

Spruch: Es gibt keine Probleme, es gibt nur Lösungen, die Frage ist (…) 

wenn es die Lösung nicht wird, dann gibt es eine andere“ (Lm Video HAK, 

840f). Lm fragt ob es realistisch ist, einen Baum zu bekommen und verweist 

darauf, dass die Kreativität auch zählt. Die SchülerInnen scherzen über die 

Beschaffung eines Baumes und Lw gibt Ratschläge, was noch zu beachten 

wäre „vielleicht schaut auch etwas selber Gemachtes besser aus (…) weiß 

man ja nicht (…) ist origineller“ (Lw Video HAK, 864f). Lw sagt, sie sollen 

sich einen Slogan ausdenken 

875-888 Aufteilung der Lehrpersonen  

Lm und Lw sprechen sich ab, ob sie gemeinsam in der großen Gruppe 

weiterarbeiten sollen und entscheiden sich dafür, dass jeder in eine 

Company geht, sie teilen sich also auf. Lw sagt zur Gruppe, dass sie sich 

nach den Ferien wie gehabt am Montag wiedersehen und eine Schülerin sagt 

„Ich freu mich sehr auf den Montag“ (Sw Video HAK, 888) 

889-915 Kurzpräsentation der Produkte  

Lm sagt, dass die SchülerInnen sich über die Ferien und allgemein in 

Zukunft für weitere Projekte eine ein minütige Präsentation überlegen sollen 

„wie schaff ich es innerhalb von sechzig Sekunden jemanden von meiner 

Idee zu fesseln“ (Lm Video HAK, 899f). Die Messe kann als Übung für den 

Landeswettbewerb betrachtet werden und die Investoren sollen überzeugt 

werden. Lm sagt abschließend „Wir Menschen haben uns zwar 

grundsätzlich weiterentwickelt, ticken aber noch immer so wie früher rund 

um das Lagerfeuer (…) die meisten hören noch immer gerne eine 

Geschichte, etwas Emotionales und das untermauert mit Zahlen und Fakten 

das brauchen Investoren“ (Lm Video HAK, 911ff) 

917 Ende der Aufnahme 
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Zusammenfassung 

Der von Friedrich Copei beschriebene „fruchtbare Moment im Bildungsprozeß“ (1930) ist 

eine Sammlung unterschiedlicher Phänomene, welche unter anderem einen angemessenen 

Rahmen, Haltungen, Herangehensweisen und Abläufe beschreibt für eine gelingenden 

Wissensaneignung beinhaltet. All dies ist, ob bewusst oder unbewusst, schon vor Copei 

Teil einer erfolgreichen Unterrichtung gewesen und ist auch bis heute in den Schulalltag 

integriert. Im Rahmen dieser Masterarbeit geht es darum die gegenwärtige 

Unterrichtsrealität mit Copeis Ansatz in Verbindung zu bringen, indem untersucht wird, ob 

sich eine Umsetzung davon erkennen lässt und ob dies auch angestrebt wird. Dies 

geschieht unter anderem mithilfe der dokumentarischen Methode.   

Es zeigt sich, dass Copeis Vorstellungen von einem fruchtbaren Unterricht teilweise bis in 

die Gegenwart transportiert werden können.  

 

 

 

 

 

 

 

Abstract 

"The fruitful moment in instruction" coined by Friedrich Copei (1930) is an accumulation 

of different phenomena which describes appropriate conditions, attitudes, approaches and 

procedures towards a successful insight into the acquisition of knowledge. The aim of this 

master's thesis, is to relate the present reality of instruction to Copei's approach, by 

examining whether the implementation is recognizable and whether this is also the case. 

For this, among other things, the documentary method is applied. All this, whether 

consciously or not, has been a part of a successful day to day school routine, even before 

Copei.  

It turns out, that Copei's ideas of a fruitful teaching can partly be transferred to the present 

day and is still integrated in the school life. 


