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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
unterstitzende Mitwirken der Lehrperson angesehen werden. Dies lasst 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 maRgebliche Bestandteile von
erfolgreichem Unterricht und forderlichen Lernmomenten zu untersuchen, um anhand von
Lehrerinnenaussagen und  videobasierten ~ Analysen von  Unterrichtssequenzen
herauszuarbeiten, inwiefern eine Umsetzung angestrebt, eingeschatzt und umgesetzt

werden kann.

Diese Masterarbeit entstand im Rahmen des Forschungsprojektes ,, Begabungsforderung
als Kinderrecht im Kontext von sprachlicher, ethnischer und sozialer Diversitdt "
(Schrittesser, Fraundorfer und Perkhofer- Czapek 2015), welches sich unter anderem mit
der Frage beschéftigt, woran ein Unterricht, welcher auf die Férderung von Begabungen
ausgerichtet ist, festzumachen sei und welchen Einfluss die Herangehensweise von
Lehrkriften auf ,,die Entwicklung von Potenzialen, F&higkeiten 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
Begabungsforderung, Bildungsrecht und Diversitadt im Unterricht zu werfen und damit
einhergehend sowohl den essenziellen Einfluss als auch die Verantwortung der Lehrenden
sowie die dazugehoérigen padagogischen 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, Stltze und zuriickhaltender aber dennoch aktiver Teilnehmer herausstellen
wird, erscheint als ein Komplex von individuell intensiver Teilhabe an Lern- und

Bildungsprozessen (Copei 1930).



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 erlautert um
dessen Relevanz fur die padagogische Praxis sichtbar zu machen.

Eine zusammenfassende Darstellung der theoretischen Abhandlung soll einen Ubergang
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 ausgewahlten 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 verknlpft werden um die Fragestellung dieser
vorliegenden Masterarbeit beantworten zu kdnnen.

AbschlieBend erfolgen eine zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse sowie die
Formulierung eines Ausblickes, welcher zu weiterer Forschung in diesem Bereich anregen

kdnnte.

In weiterer Folge soll in Bezug auf die beschriebenen Aspekte das daraus entstandene
Forschungsinteresse mitsamt seinem Problemaufriss als Forschungsfrage formuliert
werden, welche eine Forschungsliicke 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 geférdert
werden kénnen um fruchtbare Momente moglich zu machen. Es geht dabei sowohl um die
Art und Weise der Vermittlung als auch um die Qualitat dessen. Die zu bearbeitende

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

Stellen Lehrpersonen gegenwartig ihren Unterricht in Zusammenhang
mit fruchtbaren Momenten nach Copei? Streben sie eine Umsetzung

davon an und lasst sich dies im Schulalltag sichtbar machen?



Im Rahmen dieser Fragestellung soll es moglich werden, Verknupfungen zwischen dem
fruchtbaren Moment einerseits und Begabung® von Schiilerlnnen andererseits zu bilden,
wobei sich Begabung als ein nie abzuschlieBender Prozess darstellt, welcher sich Uber
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
gefordert werden koénnen, um gelungene Lernprozesse sowie Wissensaneignung
vorantreiben zu kénnen bzw. kann auch bearbeitet werden, wann von einem erfolgreichen
bzw. einem gescheiterten fruchtbaren Moment gesprochen werden kann.

Dartiber hinaus kann ein Bezug zur Diversitat in Schulklassen hergestellt werden, indem
vermutet werden kann, dass fruchtbare Momente mdglicherweise unabhéngig von
unterschiedlichen Diversitaten auftreten, nicht planbar oder erzwingbar sind, aber
vermutlich durch angemessene Haltungen und Handlungen von Seiten der Lehrpersonen

unabhéngig 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 Verabsaumung, die
Unterdriickung 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 Mdglichkeit dienen, Herangehensweisen zu beobachten und
analysieren, um des Weiteren beschreiben zu kdnnen, was forderlich und hinderlich fur
fruchtbare Momente erscheint. Dies konnte im Interesse fur die Unterrichtspraxis sein,
indem die gewonnenen Erkenntnisse zwar nicht den Anspruch auf das Fullen einer
Forschungsliicke erheben, welches beispielsweise in einem Ausfindig machen der
Herangehensweise zur Forderung von fruchtbaren Momenten fuhren sollte, jedoch sollen
die gewonnenen Erkenntnisse an der Wirklichkeit Gberpruft werden kdnnen, um somit die
bestmdgliche Wissensvermittlung anstreben und eine Schulklasse, in seiner Heterogenitét
maoglichst zu fruchtbaren Momenten und erfolgreichen Lernprozessen fiihren und begleiten
zu konnen. Das Ziel dieser Masterarbeit liegt in der Bearbeitung und Aufkl&rung tber das
Phé&nomen des fruchtbaren Moments nach Copei, zudem soll der Ablauf ndhergebracht

werden und ein Beitrag zum Projekt geleistet werden.

! Zu erwahnen 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 ndher behandelt [Anm. d. V.].



Im nachfolgenden ersten Teil dieser Masterarbeit soll eine theoretische Grundlage
geschaffen werden, welche die wesentlichen Begriffe und deren Bedeutungen darstellen

und als Basis fur die empirische Bearbeitung im zweiten Teil dienen soll.
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| Theoretischer Teil

3. Copei (1930)

3.1 ,,Der fruchtbare Moment im Bildungsprozef3*

In der Dissertation, welche Copei seiner Mutter widmet, setzt dieser sich mit dem
,fruchtbaren Moment im BildungsprozeB* (Copei 1930) auseinander, wobei das Werk zu
seiner Zeit noch sehr wenig Leserschaft an sich zieht. Copeis Schrift, besitzt jedoch bis
heute Aktualitst und wird in unterschiedlichen Bereichen sowie im Kontext

verschiedenster Hintergriinde herangezogen®. In seinem Werk strebt Copei an

,jene Momente aus dem seelischen Geschehen herauszuheben, die zugleich
starkste  seelische Lebendigkeit und grofte  »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 pl6tzlich »ein Licht
aufgeht«“ (Copei 1930, 1), indem er aufzeigt, dass sein Aufkommen haufiger stattfindet als
gedacht und beschreibt die Eigenheiten, die Voraussetzungen, sowie die mdglichen
Konsequenzen und Ergebnisse. Die Vorgehensweise dafur sieht Einzelfalluntersuchungen,
wie von Copei selbst erlebte Unterrichtsbeispiele, bis hin zur Darstellung der allgemeinen
Bedeutsamkeit vor (vgl. Goppel 2007, 198 und Copei 1930, 1f). Hirblinger weist darauf
hin, dass nicht nur der Moment als kurzweiliger Zeitpunkt von Fruchtbarkeit erfullt ist,
vielmehr kdnnte man sich diese Situation als durch einen fruchtbaren Rahmen, den die
Schule bietet, ausgeldsten Moment vorstellen, welcher das Fundament fiir echte Erkenntnis
liefert. Der Unterricht ist demnach so zu gestalten, dass dieser Rahmen genutzt werden
kann und eine Offnung zu fruchtbaren Momenten stattfinden kann (vgl. Hirblinger in
Hierdeis 2007, 105).

Ein Verzicht auf das Eintreten dieses fruchtbaren Moments, indem man die
Voraussetzungen nicht erflllt, kdnnte verhindern, dass echte Erkenntnis eintritt. Hierfur
muss der Wille von Seiten der Schiilernnen gegeben sein und sollte nicht als erforderliche
Pflicht des Unterrichts dargestellt und betrachtet werden (vgl. Knoop 1999, 270). Die
theoretischen Bildungsinhalte miissen dafiir im Hintergrund gehalten werden, sobald die
Schilerinnen beginnen, sich von Alltagsfragen ergreifen zu lassen und diese in den

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

2 Werke iiber sowie Weiterfiihrungen von Copeis Inhalten werden in dieser Arbeit im Kapitel 3.6 erwahnt
[Anm. d. V.].
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erscheint die durch fruchtbare Momente gewonnene Erkenntnis, welche sich ,tief ins
Gedédchtnis einpragt (Schopf 2011, 126) und dadurch auch in Zukunft auf vielféltige

Weise auf Probleme in artgemafRen Kontexten anwenden l&sst (vgl. Schopf 2011, 127).

,2Man kann den ganzen Prozel3 als die allmahliche Klarung einer dunklen
Intention (oder Intuition) bis zum Punkte des Aufleuchtens bezeichnen. Er ist
zugleich der AnschmiegungsprozeR des Denkens an die Sache, im
»fruchtbaren Moment« verschmelzen beide, der Krampf des Suchens l6st 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 padagogischen Bereich Tatigen, informative
Einblicke in die Thematik gewéhrt haben (vgl. Sprenger in Copei 1969, 4f). Zudem weil3t
Sprenger darauf hin, dass die Verwendung des Begriffes des fruchtbaren Moments im
Bildungsbereich zugenommen und ,.einen festen Platz in der pddagogischen Literatur

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

3.1.1 Fruchtbare Momente in der sokratischen Maeutik

Copei zieht beispielhaft fir einen fruchtbaren Moment die Erfahrung von Sinn und
Wirkung der Mé&eutik, nachgezeichnet aus dem Dialog des Menons aus Platon, heran und
bezeichnet diese als AnstoR fiir 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 MeinungsaulRerung dréngt, 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 fuhrt 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 Gefihle des Nichtwissens und damit der
Verlegenheit* (Copei 1930, 5). Das Fiihlen der angespannten Situation fiihrt den Sklaven
nicht blol3 zu einer Auflésung einer Fragestellung, sondern vielmehr hebt das Aufklaren
der Sachlage das angespannte Gefiihl zu einer fruchtbaren Erkenntnis (vgl. Copei 1930,
4ff). Dieser Ablauf, welcher von einem vermeintlichen Wissen, mittels gezielter Fragen zu
einem Moment fuhrt, welcher den Sklaven unsicher werden l&sst und daraufhin das

Bedurfnis nach einer Auflésung erwachst, soll schlielflich zum fruchtbaren Moment flihren
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(Copei 1930, 5f). Das Einsetzen der Verwirrung und die ,,Erschiitterung® (Copei 1930, 11)
ergreifen den Menschen, ohne dass dieser sich dem Prozess verweigern kénnte (vgl. Copei
1930, 11). Ein Erzwingen von auBen erscheint ebenso wie einer Verweigerung
unwabhrscheinlich, weshalb ein ,, personliches 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 fihrt 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 Méeutik; Anm. d. V.] (...) die stérkste
Erschiitterung, aber auch die tiefste Formung aus[geht; Anm. d. V.]* (Copei 1930, 13). Es
geht darum, eine ,,selbstbewulite Haltung® (Copei 1930, 9) zu erschiittern, so dass ,,nach
der Zertrimmerung der Selbstsicherheit (...) ein Drang nach einem Wissen hervorbricht*
(Copei 1930, 9).

Bei der Anwendung der sokratischen Maeutik soll nicht auRer Acht gelassen werden, dass
die Lernenden nicht in Form von Manipulation und Téuschung zu Erkenntnissen gelangen.
Diese Anforderung bedarf einer gefestigten Haltung der Lehrperson, wobei die
Nichteinhaltung zu einer ,,Entmiindigung der Lernenden“ (Kotter in Groth 1981, 179)
fuhren kann. Der komplexe Aufgabenbereich soll mdglichst vom reinen Nachvollziehen
oder Ubernehmen 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. Koétter in Groth 1981,
179), auch wenn diese einen ungewissen Zeitfaktor impliziert, denn die Herangehensweise

verspricht eine

,intensivere Arbeit an der Sache, starkeres Interesse, tieferes Verstehen,
festeres Behalten, beweglicheres Verfligen, insgesamt ein héheres Niveau
und groBere Solidaritdt des Lernens® (Glockel 2003, 126).

Copeis Begeisterung fir fruchtbare Momente im Bildungsprozess fihrt ihn dazu,
Gemeinsamkeiten zwischen den ,,Selbsterzeugnissen genialer Erfinder, Entdecker und
Kinstler (Glockel 2003, 122) zu ergriinden und befasst sich in weiterer Folge mit der

Relevanz von intellektuellen Fahigkeiten.
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3.1.2 Fruchtbare Momente als vermeintlich begnadete Genialitat und Intellekt
Anhand von Aussagen iiber das ,,Schaffen genialer Menschen, an der Arbeit der grof3en
Erfinder und Entdecker” (Copei 1930), 14) beschaftigt Copei sich mit der Entstehung und
den Auswirkungen des fruchtbaren Moments und stellt den Ablauf der aufkommenden
Phanomene in eine Reihenfolge (vgl. Copei 1930, 14). Darlber hinaus weist Copei darauf
hin, dass ein Aufkommen und Eintreten von erkenntnisreichen Momenten auf vielfaltige
und unbeeinflussbare Art und Weise geschehen kann (vgl. Copei 1930, 15). Vor allem
jedoch vollzieht sich in ruhigen und entspannten Momenten ein Fortschreiten der
Problemlésung (vgl. Copei 1930, 15f). Es ,kommt die Losung 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
»Apergu® (Copei 1930, 16), einem Moment der Erkenntnis, welcher sowohl den
fruchtbaren Moment in sich trégt, als auch den kompletten Gedankenweg, welcher zu ihm
gefuhrt hat (vgl. Copei 1930, 18). Kéate Meyer-Drawe beschreibt das Phdnomen, welches
das Aufblitzen in ruhigen und entspannten Momenten darstellt, in Form von
Alltagserfahrungen, ,,erst wenn wir aufhoren, verbohrt zu suchen, féllt 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 fur das Fillen von Liicken, beispielsweise in Form einer
Problemlésung vor, welche zwischen diesem Ergebnis und dem Weg zur gesuchten
Losung liegen, es muss jedoch ein Prozess durchlaufen werden, welcher auch ein
Zuriickgehen 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 Fahigkeit daflr, welche ein Genie aufweisen sollte,
liegt darin, das ,,Beobachten und (...) Suchen, das den fruchtbaren Moment vorbereitet*
(Copei 1930, 19) zu nutzen, um die zugrundeliegende ldee 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 Fahigkeit des Genies, die ,,vermeintliche Kluft zwischen der Periode des Suchens und
dem gliicklichen Finden (...) als Stadien eines groflen durchgehenden [Prozesses; Anm. d.
V.] zu fassen” (Copei 1930, 19). Es bedarf Geduld sowie die Fihigkeit, die Spannung
sowie die Unsicherheit auszuhalten, um sich fallen lassen zu kénnen und den fruchtbaren

Moment zulassen zu kénnen (vgl. Copei 1930, 20).
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Fur den schulischen Bereich konnte dies bedeuten, dass unabhéngig von Begabungen der
Schilerlnnen ein Rahmen geschaffen werden kann, in dem fruchtbare Momente
ermoglicht werden kdnnen. Einen Bogen zu spannen, zwischen den Phasen des
Aufleuchtens einer Erkenntnis und einem abschlieRenden Eingliedern und Priifen dieser
Inhalte, féallt 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 abschlie3en (vgl.
Copei 1930, 18ff). Einem Teil der Schillerinnen mag es einfacher erscheinen als dem
anderen seine Ressourcen zu aktiveren und fiir die Losung eines Problems Briicken dahin
zu schlagen, was sie bereits gelernt haben. Es kdnnte sein, dass bereits ein VVorwissen
erworben wurde, oder aber es bedarf noch Erfahrungswerte, um die Erschiitterung in Gang
kommen zu lassen. Der Umstand, dass unterschiedliche Voraussetzungen bestehen in
Bezug auf das Vorwissen und der Fahigkeit an dieses und somit den Erfolgen aus der
,Lernvergangenheit (Dubs 2009, 432) anzukniipfen, sagt jedoch nichts iiber die Chance
flr Schilerlnnen aus, fruchtbare Momente erleben zu kénnen (vgl. Kétter 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 kdnnen sowie gewisse Impulse als Anreiz wahrnehmen und
nutzen zu kénnen.

In diesem Zusammenhang erscheint eine Problematisierung des hier vorfindbaren
Geniebegriffes angebracht. Gegenwartig 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 Unterrichtsrealitat von einigen Faktoren gestort
wird, welche ein ,,wirkliches, tiefgreifendes Sachinteresse* (Holzkamp 1992, 20) von
Schilerlnnen verhindern, da eine Tendenz ,,zum Vorzeigen oder der Vorspiegelung von

Lernleistungen® (Holzkamp 1992, 20) erkennbar ist. Dartiber hinaus unterdrickt die

,,Unterrichtsorganisation (45-Minuten-Takt, vorgefa3te Unterrichtseinheiten,
Primat vorauswissender Lehrerfragen bei Sanktionierung wissenssuchender
Schiilerfragen, Bewertungsorientiertheit etc.)* (Holzkamp 1992, 20)

einen Fokus auf das ,,Lernsubjekt“ (Holzkamp 1992, 20). Die ,unterrichtlichen Lehr-
Lern-Verhaltnisse* (Holzkamp 1992, 20) stellen demnach einen wesentlichen Faktor fiir
ein Verstandnis 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«
(...) zuriickgehfiihrt werden kann* (Holzkamp 1992, 7). Holzkamp spricht davon, dass
,unter gleichen oder dhnlichen Umweltbedingungen grofere Verhaltensunterschiede*
(Holzkamp 1992, 9) auftreten konnen ,,obwohl sie den gleichen (oder mindestens
ahnlichen) Umwelt- und Forderbedingungen unterliegen wie die »Normalen« (Holzkamp
1992, 9). Filschlicherweise wird hierbei der Schluss gezogen, ,,sie waren eben »Genies«*
(Holzkamp 1992, 10). Holzkamp bezeichnet es als ,,Verkiirzung der Optik bei der
Argumentation, Hochstleistungen wiirden die Annahme von »Hochbegabung« erzwingen,
denn potentiell kann jeder begabt sein, da die Moglichkeiten fir jeden gegeben sind, wobei
hier ,,ein Zusammentreffen giinstiger Umstiande* (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 Abl&ufen 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 Mé&eutik hin, welche ebenfalls nicht
methodisch vorgeht, sondern dafiir 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 hochsten Bildungswirksamkeit
des Bildungsgehaltes* (Schroder 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 (Schréder 2001, 117). Diese
Herangehensweise bedarf des Ausschopfens aller vorhandenen Kréfte, welche eine
zuruckhaltende, offene aber auch kontrollierende und beobachtende Sichtweise auf die
Gegebenheiten ermdglicht. Wesentlich erscheint hierbei, dass die angewendeten Fragen,
welche der Erhebung der vorhandenen Kenntnisse aus dem Geiste dienen soll, sich

gewissermalien an den bereits Erworbenem orientieren und daran anknilipfen, ohne dabei
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eine zu strenge Vorgabe und einen bestimmten Losungsweg vorzugeben. Um dadurch
schliellich fruchtbare Momente verwirklichen zu kénnen, muss diese komplexe Haltung
eingenommen werden, denn nur aus eigenem Willen und Interesse, geweckt durch Fragen
und Anstole aber geflhrt durch die innere Neugier und dem Bedirfnis danach, die Lésung
aus eigenen Kréften erkennen zu konnen, kann es Uberhaupt 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 muf jede pddagogische Methode scheitern, die mit dem blofien
Uberliefern von »Selbstverstandlichkeiten« in Stoff und Methode die Basis
fiir echte, schopferische Leistung gegeben zu haben glaubt™ (Copei 1930, 61).

Kotter schreibt davon, dass Schiilerlnnen den ,,Weg des Irrtums* (Kotter in Groth 1981,
180) einschlagen missen und auch Glockel 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 iiber ,,Irrwege” (Glockel 2003,
142) von der Sache abgekommen werden kann. Die Lehrperson hat die Aufgabe ,,den
Irrenden zu leiten* (Copei 1930, 124). Diese Momente konnen hilfreich dafur sein, aus
eigener Kraft wieder den richtigen Weg zu beschreiten, und dadurch womdoglich aus einer
Sackgasse zu finden. Umso intensiver kann dann auch der fruchtbare Moment erlebt und
empfunden werden.

Die Tatsache, dass keine methodische Herangehensweise existiert, kdnnte als Vorteil
betrachtet werden, da die Individualitat jeder Begleitung zum fruchtbaren Moment eine Art
von Wissen Uber eine angemessene Haltung erwecken konnte, welche durch eine
festgeschriebene Methode oder Systematik womdglich nie aufgekommen waére. Oftmals
lehnt man sich gerne an solche Fahrpléane 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 angefiihrten Phasen in den

Bildungsvorgang einbindet.

,Der Weg zur echten Erkenntnis, die im »fruchtbaren Moment« aufschielit,
fihrt von der Fragehaltung, die aus dem AnstoR erwacht, Gber die Formen
analysierend und kombinierenden Denkens bis an jene Kluft und tber sie

hinweg zur Losung. Der Abschlul der Erkenntnis ist ihre Einformung®
(Copei 1930, 66).
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Im Sinne dieser Herangehensweise konnte im besten Fall erreicht werden, dass
Schilerinnen den positiven Effekt der Unterrichtung erkennen und sich somit immer

wieder auf den Prozess einlassen konnen (vgl. Kotter in Groth 1981, 182).

3.2.1 Verkrustete Selbstverstandlichkeiten

Jeder Lernende bringt ein gewisses MaR an Vorwissen mit, wobei die Aneignung dessen
auf unterschiedliche Weise erfolgt haben kann, wie zum Beispiel durch ,,unhinterfragte
Ubernahme von Urteilen anderer, aber auch durch Irrtiimer* (Schopf 2011, 101). Diese
angeeigneten ,,Selbstverstindlichkeiten* (Copei 1930, 50) stellen gewisse Vorurteile dar,
welche in intensiver Auspragung und grofler Menge eine Distanz zu fruchtbaren
Momenten darstellen koénnen. Der Prozess erscheint jedoch umso intensiver, wenn
,Gewohnheiten (...)[,] Ubernommene[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 fuhren (vgl. Schopf 2011, 103f). Das Gefiihl der Spannung,
welches unruhig und qudlend erwdachst, steigt und dazu fihren soll ,,Urteile auf echter
eigener Erkenntnis aufzubauen™ (Copei 1930, 51). Wesentlich erscheint, dass ,,Lernende
(...) ihr neues Wissen und Koénnen auf ihrem Vorwissen und auf ihrem bisherigen
Verstandnis 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 grofite Gefahr darin besteht, dass der ,,.Bestand an
festgelegten und tiberlieferten Urteilen und Methoden (...) neues, schopferisches Denken
behindert oder erstickt™ (Copei 1930, 51) und zu einer Verwechslung zwischen der reinen
,,Ubernahme solcher Kenntnisse* (Copei 1930, 51) mit echter ,,Erkenntnis* (Copei 1930,
51) fuhrt. Nach Copei kann es vorkommen, dass Schilerinnen sich unabhangig vom
Geschehen des alltdglichen Unterrichts angeregt fiihlen, gewisse Themen auf eine Weise
zu betrachten, welche sich von den bisher vermeintlich gewonnenen Erkenntnissen
abheben. Hier erscheint es wesentlich, dass sich die Schulerlnnen ihren Bedurfnissen
zuwenden konnen und die Lehrpersonen keine Barriere darstellen, indem sie den
natrlichen Hergang der Erschitterung der Selbstverstandlichkeiten verhindern oder in
Form von Erklarungen gewisser Gegebenheiten eine blinde Ubernahme dieser
Schilderungen riskieren und dadurch einen fruchtbaren Moment verhindern (vgl.
Hirblinger in Hierdeis 2007, 102).

Um dem Entstehen einer ,,Verkrustung von »Selbstverstandlichkeiten«* (Copei 1930, 29f)
entgegenzuwirken, kann eine Lehrperson den Unterricht so gestalten, damit diese nicht den

Vortritt Ubernimmt, indem sie Wissensinhalte Giberliefert ohne diese von den Schiilerinnen
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selbst Gberprifen zu lassen. Dies wirde nicht zu einem Vollzug von echter

Erkenntnisgewinnung fihren.

3.2.2 Anstol}

Angestolen wird die ,,schopferische Tatigkeit des Geistes” (Copei 1930, 52) durch das
Zusammenbrechen der ,,Selbstversindlichkeiten* (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 Unvollstandigkeit erkennen lasst,
und einen ,,Anstof3* (Copei 1930, 52f) zur Auflésung in eigenem Sinne und fur sich selbst
zur Folge hat (vgl. Copei 1930, 52). In dieser selbstverstandlichen Haltung kann es
demnach vollig 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 fuhrt (vgl. Glockel 20003, 124).

Es erscheint nicht ausreichend, als Lehrperson eine beliebige Fragestellung an die Klasse
zu richten, um diesen Ansto? zu vollziehen, es bedarf der Schaffung einer
»Problemspannung, aus der die Kraft fiir die oft miihsame Losungssuche wichst* (Glockel
2003, 125). Dafiir muss unter anderem ein zeitlicher Rahmen gewéhrt werden, wobei kein
Druck oder Zwang aufgebaut werden soll, denn dies konnte den Prozess sowie das
Aufkommen des Bediirfnisses nach Losungsansétzen verhindern (vgl. Glockel 2003, 125).

LHlrrwege dirfen nicht zu frith abgeschnitten, Vermutungen nicht blockiert
werden, falsche Ansdtze sollen nicht durch die Autoritét des Lehrers, sondern
durch die Sache widerlegt werden* (Glockel 2003, 125).

Der AnstoR wird zwar durch einen Impuls ausgel6st, die weiteren Phasen erfordern jedoch
das innere Bedurfnis der Schilerinnen, welcher einhergeht mit einem Infrage stellen und
einem Moment der Verwirrtheit, welchen sie selbst aus eigenem Willen und zum eigenen
Selbstzweck tiberwinden wollen (vgl. Hirblinger in Hierdeis 2007, 103). ,,Der eigentliche

Anstol} kommt stérker von innen als von aul’en* (Copei 1930, 75).

3.2.2.1 Ubergang zur Fragehaltung

Copei spricht in diesem Zusammenhang von einem Vorankommen in Schritten, wobeli
nach dem Anstof3 und der damit verbundenen Infragstellung der ,,Selbstverstindlichkeiten*
(Copei 1930, 50f) ein Prozess folgen soll, welcher den fruchtbaren Moment anstrebt und
dartiber hinaus eine Eingliederung in das geistige Selbst zum Ziel hat (vgl. Copei 1930,
21). Durch ein Herantasten soll dieser Weg voranschreiten, wobei hierfir keine

methodische Herangehensweise formuliert werden kann. Erforderlich sind hierbei die
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Fahigkeiten hinzuspiren, zu spekulieren, forschen wund suchen als auch eine
,Beobachtungsgabe, (...) [sowie die; Anm. d. V.] Fahigkeit 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 fiir Copei
wichtiger als deren Ausmal an Vorkommen (vgl. Copei 1930, 64). Das
,,Gedichniswissen* (Copei 1930, 64), welches durch eine reine Ubernahme oder einem
Auswendiglernen von Bildungsinhalten entsteht, unterscheidet sich von der Art
Erkenntnis, welche ,leidenschaftlich vom Ganzen der geistigen Krifte gesucht war, so
verwdchst es als ein Stuck 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 Ubernahme [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 blof3
ubernommen 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 Schilerlnnen geduRert werden,
kann von einem echten Sehen gesprochen werden, welches zu fruchtbaren Momenten
fuhren kann (vgl. Copei 1930, 109). Das zu Erlernende soll nicht vorwiegend beschrieben
und erklart werden, ihre Eigenheiten angepriesen oder ihre Besonderheiten angemerkt,
vielmehr soll das Interesse geweckt werden, die Gegebenheiten selbst zu erschlieRen und
zu erleben. All diese Dinge sind nicht unwesentlich fur 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 Schilerinnen dazu anregen, mehr erfahren zu wollen
und ein gefestigteres Verstandnis Uber den Gegenstand erreichen zu konnen. Das
Eingreifen, egal ob vorab oder wéhrend des Erkenntnisprozesses verbaut ,,den Weg zur
intensiven &dsthetischen Hingabe, welche zum fruchtbaren Moment fiihrt™ (Copei 1930,

120). Das selbstandige Erkennen von Unvollkommenheiten kann  mittels
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eigenverantwortlicher Herangehensweise eine fruchtbare Erfahrung ermdoglichen (vgl.
Copei 1930, 120). Lehrt, erzieht und unterrichtet man auf diese Weise, lasst sich diese Art
von Betrachtung und Herangehensweise von Seiten der Schulerlnnen erlernen, da diese
nicht von Natur aus gegeben ist, sondern sich erst angegeignet werden muss. Die
Schilerinnen konnen lernen, wie eine offene sowie sehende Herangehensweise eine Art
von Erkenntnis ermdéglichen, welche durch das reine Vortragen einer Lehrperson nicht
oder nur sehr schwer erreicht werden kann (vgl. Copei 1930, 119). Oberflachliches und
vergangliches Wissen hat keine Nitzlichkeit fiir eine weitere Anwendung, denn dieses
erweitert nicht den Horizont und fiihrt dadurch auch nicht zu fruchtbaren Momenten (vgl.
Goppel 2007, 197).

,,Eine fruchtbare Beriihrung entsteht nur immer da, wo ein Suchen, das auch
vor Skepsis, Verzweifeln und Zerbrechen nicht scheut, seine Lésung findet
im neu aufleuchtenden iiberkommenen Ethos* (Copei 1930, 123).

Wichtig fir das Erkennen ist nicht der &ul3ere Einfluss, welcher unter anderem gegeben
sein kann durch die als Ansto 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 Bedurfnis zu wecken, das Wissen
als Information zu wahrhafter Erkenntnis wachsen zu lassen (vgl. Glockel 2003, 124). An
diesem Punkt, wo die Erschiitterung der Selbstverstandlichkeiten den AnstoR fir einen
Moment der inneren Unruhe ausldst und somit ein intensiveres Hinsehen verursacht,

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

3.2.3 Fragehaltung

Immer wieder er6ffnen sich durch verschiedene Problemaufkommen neue Fragestellungen,
wobei die Neugier in diesem Voranschreiten, durch den Weg des noch vorherrschenden
Durcheinanders, steigt (vgl. Copei 1930, 26). Wéahrend des Einordnungsprozesses der
Gegebenheiten kann es zu Verwirrungen und Unsicherheiten kommen, wobei die
»Spannung und die quilende Unruhe* (Copei 1930, 26) oftmals dazu fiihren, dass erst eine
Abwendung von der Tétigkeit zu einer erlésenden ,,Lockerung der Anspannung® (Copei
1930, 26) fuhrt. Nach einiger Zeit, in welcher die neuen Informationen ihre Wirkung
entfalten kénnen, erwachsen aus der Fragestellung Lésungen sowie Erkenntnismomente.
Die getétigte 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 ganzlich 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 fuhrt [Hervorhebung im Original; Anm. d. V.]* (Copei 1930, 36).

Eine solche Fragehaltung kann nicht mittels Druckausibung oder Zwang angetrieben
werden, jedoch kann man, wenn man geschickt ist, eine Thematik auf solche Art und
Weise aufbauen, sodass die Zuhorer sich aus eigener Uberzeugung naher damit befassen
mdochten. Dieses Auftreten kann also einen Prozess anregen, welcher dem Lernenden das
Geflhl 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 auflen oder
aus dem unvorhersehbaren Alltagserleben wéachst und gleichzeitig einen Impuls sowie eine
»Wechselwirkung® (Copei 1930, 38) zwischen diesem Moment des Aufblitzens einer
dréangenden Frage und dem inneren AnstoR 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 Selbstverstindlichkeit, d.h. in
unbewusster Erwartung, plotzlich auf ein Unerwartetes (Copei 1930, 53).

3.2.4 Aufmerksamkeit

Copei spricht von einer ,,Aufmerksamkeit* (Copei 1930, 55ff), welche nach dem Anstof3
das Interesse an einer weiteren und tiefgehenderen Beschéftigung erweckt. In diesem
Moment besteht schon eine Fragestellung, welcher mittels Problemldseverfahren auf den
Grund gegangen werden soll und eine Haltung aufbaut, welche unterschiedlich stark
ausgepragt ein Verlangen nach Auflosung weckt (vgl. Copei 1930, 55f). Copei vergleicht
diese Phase mit dem Interessensbegriff, welcher in weiterer Folge das Augenmerk auf eine
angemessene Bearbeitung und Loésung des Problems legen soll. Um den fruchtbaren
Moment erleben zu kdnnen, dient diese aufmerksame Haltung, als eine Art Briicke und
Zwischenstuck 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

22



bestimmten Zeitpunkt ein, vielmehr besteht sie mehr oder minder schon ab dem Moment
des AnstoRes, wobei sie sich durch den gesamten Prozess zieht und je nach Auspragung
auch die Intensitat des Suchvorgangs sowie der zu gewinnenden Erkenntnis beeinflussen
kann (vgl. Copei 1930, 53).

3.2.5 Methoden der Klarung

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 Losung eines Problems herbeifiihren soll (vgl. Copei 1930,
571f). 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 geférdert 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 16st, und somit als roten Faden oder eine Art Brickenschlag
wiederum auf das urspringliche Problem zurickfiihrt, 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 Klarens ein
Ordnen der Gegebenheiten dar, um in seiner Vollstandigkeit den fruchtbaren Moment

erleben zu kdnnen.

3.2.6 Der fruchtbare Moment

Der fruchtbare Moment kann nicht durch methodisches Eingreifen und Herangehen
ausgelost oder herbeigefuhrt werden. Es handelt sich dabei stets um ein Abwégen 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 Problemldsung, dennoch ist sie dieser schon sehr nahe (vgl. Copei 1930,

62). Die wahre Erkenntnis, welche sich nachhaltig in den Geist einbettet, entsteht durch

23



weitere Beschaftigung und damit verbundener Eingliederung und Prufung, welche im
nachfolgenden Punkt dargestellt werden soll (vgl. Schopf 2011, 94).

Abhingig von der Ausprigung an ,,.Begabung® (Copei 1930, 61), welche bei Copei im
Sinne der Fahigkeit zur Aktualisierung von bereits Erworbenem eine wesentliche
Grundlage fir erfolgreiche Erkenntniserlangung darstellt, erscheint die Intensitat des
Empfindens, wobei in Bezug darauf auch der nachhaltige Effekt entschieden werden kann.
Die Intensitat der Verbindung zwischen dem Moment des Staunens und dem des fruchtbar
Werdens, ergibt sich aus dem Aufwand, welchen die Beschéftigung mit der Sache
verursacht hat. Je starker sich das neu erworbene Wissen als zuverlassig erweist, desto
ausgepréagter 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 angeknupft werden kann (Schopf
2011, 98ff). Das facettenreiche und vielschichtige Ergebnis duf3ert sich als

,,HOhepunkt an geistiger Lebendigkeit, in dem es zu tiefer Sinnschopfung und
Sinnerfassung kommt und von dem, auf Grund der intensiven vorgehenden
Auseinandersetzung, [die; Anm. d. V.] starkste Bildungswirkung ausgeht*
(Schopf 2011, 103).

Die Herangehensweise sowie die Intensitdt und Auspragung der Beschéftigung mit dem

zum l6senden Problem erscheinen hierbei wesentlich.

3.2.7 Prufung und Eingliederung - Aufleuchten

Nachdem der erlésende Moment eingetreten ist, bedarf es einer Uberpriifung und
Absicherung der Gegebenheiten, um von einer echten intellektuellen Erkenntnis sprechen
zu koénnen. Es kommt zu einer Kontrolle aller Bestandteile, welche sich als richtig und
zutreffend beweisen und bestétigen lassen sollten um somit als echte Erkenntnis in den
Geist integriert werden zu koénnen. 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 Giberdacht
und begriindeterweise verworfen sowie durch die neuen Erkenntnisse ersetzt (vgl. Schopf
2011, 94f). Hierbei muss man sich an den Gegebenheiten orientieren und sich auch
eingestehen konnen, wenn die Bestandteile sich doch nicht als schlussig erweisen. In
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diesem Fall miusste man neu an die Sache herangehen und wiederum mit dem Erleben
eines AnstolRes beginnen, da sich die Ergebnisse als nicht brauchbar erwiesen haben. Die
wiederum daraus resultierende neue Fragehaltung weckt erneut einen Reiz, die richtige
Losung zu finden. Das selbst empfundene richtige Ergebnis muss sich auch objektiv und
von auBen betrachtet begriinden lassen (vgl. Glockel 2003, 125). Dariiber hinaus muss
immer davon ausgegangen werden, dass der Vollzug dieses Prozesses keinen zeitlichen
Rahmen besitzt, wobei der Abschluss mehr oder weniger Anlaufe bedirfen kann. Diese
Zeit sollte gewdhrt werden indem man die Gegebenheiten von unterschiedlichen
Sichtweisen beleuchtet oder unterschiedliche Zugénge heranzieht um schlie3lich zur
Erkenntnis zu gelangen. Die Schilerlnnen einer Klasse z.B. erreichen diesen Moment
demnach voéllig unabhdngig von &ufleren Einflissen, dennoch koénnen alle dorthin
gelangen, auch wenn der Weg dahin unterschiedliche Voraussetzungen benétigt (vgl.
Glockel 2003, 125).

Dieses neu erworbene oder Uberarbeitete Wissen kann als intellekturelle Einsicht und
Erkenntnis in weiterer Folge bei einer Vielzahl von zukinftig aufkommenden Problemen
zum Einsatz gebracht werden, womit sich die Einbettung noch mehr verstarkt (vgl. Schopf
2011, 105). Dieser Formungsprozess, welcher alle Teile zusammensetzt und pruft, fuhrt zu
einem Moment des Aufleuchtens und es ,,erwichst aus der ganz sorgfiltig durchdachten
und gepriften Losung allmahlich ein Gefuhl der Sicherheit, ein sicheres eigenes Urteils*
(Copei 1930, 29), da die intensive Suche nach der wahren Erkenntnis eine Bindung zum

geistigen Selbst ermdglicht und schlieRlich damit verschmilzt (vgl. Copei 1930, 64f).

3.2.8 Fruchtbarwerden — Abschluss

Die Erweiterung von Strategien, welche in vielféltigen Bereichen angewendet werden
konnen, scheint maRgeblich fur den Bildungsbereich. Nicht die Menge an Wissenszuwachs
oder die hierfiir angewendeten MaRnahmen sind hierbei von Bedeutung, vielmehr ist die
Qualitat 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 kénnen
und standig 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 bloflen »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
Problemldsungsstrategien handelt (vgl. Schopf 2011, 105). In diesem Sinne muss die
zugrundeliegende Problemstellung nicht komplex sein, denn auch simple Alltagsfragen
kdnnen mittels dieses Prozesses nachhaltig erkennbar werden (vgl. Copei 1930, 66).

Die vollendende Phase bringt die ,,aufglithende Losung® (Copei 1930, 54), nachdem im
Rahmen der Nachpriifung 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
Verstandnis von fruchtbaren Momenten fuhren kdénnen. Sehen wir uns zum Beispiel ein
Objekt an, meinen wir, wir hatten dieses, nachdem wir es uns angesehen haben, erkannt
und wirden Uber die wesentlichen Bestandteile bescheid wissen. Wird der Gegenstand
entfernt und dann verlangt, dieses Objekt aus dem Geddachtnis heraus zu beschreiben, so
entwickelt sich eine ,,innere Unruhe* (Copei 1930, 41) wenn wir bemerken, dass wir nicht
alle Details wiedergeben konnen. Ein erneutes Hinblicken o6ffnet den Blick fir solche
wichtigen Bestandteile. Egal wie oft man etwas angesehen hat, alleine dadurch kann man
noch nicht von einem Kennen oder Wissen dartber sprechen (vgl. Copei 1930, 41f). Durch
das Ansehen ist der ,,Sehensprozefl beendet* (Copei 1930, 42) aber noch nicht der des
fruchtbaren Moments (vgl. Copei 1930, 42).

Als weiteres Beispiel fiihrt Copei das Erlernen eines Gedichtes an, wobei hier auffallt, dass
die stetige Wiederholung eine Aneignung der Wortfolge erleichtert, im Gegensatz zu
einem einmaligen Versuch, diese auswendig zu lernen. Je Ofter man sich damit
auseinandersetzt, desto mehr Substanz erhalten die im Gedachtnis verbliebenen
Zusammenhange.

Eine weitere Darstellung dieses Phdnomens zeigt Copei in dem Beispiel auf, dass auch
,Rechenaufgaben, die in der Losung unterbrochen wurden, viel linger im Gedéchtnis
haften als vollendete Aufgaben* (Copei 1930, 49). Die ,,Wiederaufnahme unterbrochener
Handlungen* (Copei 1930, 49) stellt hierbei einen Faktor dar. ,,Was hier bei der
Einpragung 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
zusammengefiigt werden zu kdnnen 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 ,,Milchbiichsenbeispiel*
(Copei 1930, 103ff), welches unter anderem im Werk von Goppel (2007, 198) fir die

Veranschaulichung eines fruchtbaren Bildungsprozesses Erwéhnung findet.

,»Auf eine Schulwanderung hat einer der Jungen eine Biichse kondensierte
Milch mitgebracht, die, den meisten Landkindern etwas Neues, schon mit
Interesse betrachtet wird. Feierlich 6ffnet der Besitzer die Blchse, indem er
an einer Stelle ein Loch in den Biichsendeckel bohrt. Er will die Milch
ausgiellen — aber keine Milch flie3t heraus! Nur beim Schutteln spritzen
einige Tropfen. Alles staunt: Wie kommt das nur? Die anderen raten ihm:
»Du mufdt das Loch gréRer 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 flissige Milchtropfen herausspringen
sehenl« Der Junge beharrt: »Da mul} doch etwas davorsitzen, sonst flosse 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 schlagt ein zweites
Loch in die Biichse, so wie er das schon irgendwo gesehen hat. Allgemeines
Staunen. Denn plétzlich flieRt die Milch in schonem Strahl aus der Offnung.
Aber sie flieBt nur, solange die Biichse schrdg gehalten wird. Als man die
Buchse senkrecht hinstellt, damit die Milch zugleich aus beiden Ldchern
kommen solle, hort das FlieRen wieder auf, und nur wenige Tropfen kommen.
Die Kinder sind verblifft. Man 148t sie mit ihren Fragen, wie das nur
kommen konne, vielleicht ruhig erst einmal heimgehen. Man hat sich die
Aufgabe gestellt, morgen in der Schule zu tberlegen, wie das wohl komme. —
Am anderen Tage werden die Versuche noch einmal gemacht und dann in der
Besinnung nebeneinander gestellt. Zuerst werden die beiden Félle Gberlegt, in
denen keine Milch herauskam. Schematische Zeichnungen verdeutlichen sie.
Wieder wird die Verwunderung dariiber ausgesprochen, dafl die Milch nicht
herauskommt und dal? ihr doch etwas im Wege stehen misse. Das kann aber
nur die Luft sein, denn nichts steht sonst im Wege. Also mul® wohl im ersten
Falle die Luft die Milch nicht ausflieRen lassen. »Und im zweiten Falle« -
»Da steht auch vor der zweiten Offnung nur die Luft; auch hier kann nur die
Luft die Milch zurtickhalten«. — Wer ist nun »stérker«, die Milch oder die
Luft - »Die beiden sind gleich stark, denn die Milch kann ja nicht hinaus«. —
Und nun der dritte Fall: »Wann flieBt es?« — »Wenn die Blichse schrég
gehalten wird«. - »Wer ist nun der Starkere?« - »An dem einen Loch die
Milch, und zwar unten, denn da kommt sie heraus«. — »Und am oberen
Loch?« - »Da kann die Milch nicht der Starkere sein, da kommt sie nicht
heraus, obwohl sie vor dem Loch steht«. Da meldet sich auch einer, der das
Glucksen der eindringenden Luft gehoOrt hat: »Da ist die Luft starker
gewesen«. - »Wie kam das?« — An der Skizze wird festgestellt, dal die
Milch, wo sie unten zusammenflieR3t, besonders stark driicken muf} und daf}
oben nur wenig Milch ist, die herausdriickt. - »Wer ist also stirker?« - »Die
Luft«. — Jetzt verstehen die Kinder pl6tzlich die doppelte Druckbewegung der
ausstromenden Milch und der einstromenden Luft. Jetzt sehen sie auch ein,
warum die Milch so glatt flieRen kann, wenn das andere Loch offen ist. Die
Luft drickt ja dahinter. Noch einmal wird probiert, ob die Vermutungen
stimmen, etwa so, dall man das Loch beim AusflieRen der Flissigkeit aus
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dem anderen Loche wieder zuhélt. Richtig, sobald wir mit dem Finger das
Luftloch zuhalten, hort das schnelle FlieRen 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 bt einen Druck aus. — Jetzt melden sich auch die Jungen,
welche ahnliche Dinge vom Ausschitte einer vollen Flasche erzahlen, und
leicht kommt man auch hier und bei jedem anderen herangezogenen Beispiel
zur Losung, kennt man doch jetzt die Druckwirkung der Luft* (Copei 1930,
103ff).

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

Parallelen nachzeichnen, da die folgenden Phdnomene auffindbar sind:

,Stutzen, Fragen, Vermutungen, Probieren und Beobachten, Ordnen der
Félle, Analyse der Einzelfalle, 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. Géppel 2007, 198). Er hat eine gliickliche Chance, welche
eine vom Unterricht unabhéngige Alltagssituation hervorgebracht hat, genutzt und die
Fragehaltung, welche den Schiilerinnen von sich aus aufgekommen ist wirken lassen,
indem er bestéarkt hat, was in eine angemessene Richtung flihrt und ,,auf nichtbeachtete
Punkte das Augenmerk zu lenken, weiter eine geordnete Uberlegung der Einzelfalle
einzuleiten und bei der Analyse der Fille durch Veranschaulichung zu helfen* (Copei 1930
105).

Lasst man die Schulerlnnen einen Gegenstand so erleben, sodass sie sich aus eigenem
Interesse mit den dazugehérigen Gegebenheiten beschéftigen, schafft man eine Grundlage
fur 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 fallt es den Schilerinnen leichter das
Bedirfnis dafiir zu entwickeln, mehr dartiber erfahren zu wollen und in weiterer Folge
kann der eigentliche Gegenstand, zum Beispiel ein Bild aus unterschiedlichen Materialien
und Zeitaltern Schritt fir Schritt ndhergebracht werden, ohne dass die Lehrkraft einen
Vortrag darlber halt, sondern die Schulerinnen die einzelnen Facetten, welche dann das
Ganze ergeben, selbst erkennen, erschlieRen, erleben und erfahren kénnen. Hierfir muss
natlrlich ein dulRerer AnstoR erfolgen, welcher von der Lehrperson ausgeht, die einen
gewissen Rahmen festlegt. Auch wenn dies unnaturlich erscheinen mag, kann daraus eine

natirliche Kette von Fragestellungen und Erkenntnissen erfolgen, welche nicht nur eine
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»flichtige Impression® (Copei 1930, 119) darstellt, sondern ,,nachhaltig® (Copei 1930,
119) wirken kann.

3.4 Konsequenzen und Relevanz fur die padagogische Praxis und daraus

resultierende Aufgaben der Lehrperson

Wendet man nun die von Copei aufgefiihrten nicht methodisierbaren Herangehensweisen
im Schulalltag an, so entstehen Herausforderungen fur Lehrkréfte, welche in weiterer
Folge als wesentliche Aufgaben dargestellt werden sollen, wenn eine fruchtbare
Unterrichtung das angestrebte Ziel ist. Um hierbei einen Anschluss an die gangige
Unterrichtsforschung zu eréffnen, erscheint Gruschka mit seiner ,,Erkenntnis in und durch
den Unterricht” (2009) erwahnenswert, da dieser zu dhnlichen 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
Bezlige zu berlcksichtigen waéren. Aufgezeigt werden bei Gruschka unter anderem ,,die
Defizite und Schwachpunkte des Unterrichtens® (Gruschka 2009, 477) sowie ,,auf welche
Voraussetzungen in der Erkenntnistétigkeit der Schiiler aufgebaut werden kann* (Gruschka
2009, 477). Gruschka mochte mit diesem Werk nicht ,,nur die verpassten Gelegenheiten
[zeigen; Anm. d. V.], sondern macht immer auch auf Gestaltungsmaoglichkeiten
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 miisste” (Gruschka 2009, 496). Das vorliegende Material erweckt dennoch
,Erstaunen dariiber, 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 fithren kann‘ (Gruschka 2009, 497) wobei es zum
Teil ,,ein Leichtes gewesen wire, dem Unterricht einen anderen Verlauf aufzuprigen und
die Chancen des Erkennens signifikant zu erhéhen” (Gruschka 2009, 497). Die
Konsequenzen sowie die Relevanz fur den Unterricht im Sinne Copeis sollen in diesem
Zusammenhang Erwadhnung finden. Der Leser ist bei Gruschkas Werk ,,aufgefordert mit-
und nachzuvollziehen, in welchem bislang nicht empirisch angemessenen Umfang
Unterricht als padagogisches Geschehen misslingt™ (Gruschka 2009, 10) wobei darauf
hingewiesen wird, dass hierflr nicht bewusst negative Beobachtungen herangezogen

wurden. In diesem Zusammenhang kann darauf hingewiesen werden, dass Bildung und
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damit einhergehend nachhaltiges Verstdndnis ,,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 Uberliefern 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 flhrenden Art und Weise unterrichtet wird, welche echtes Wissen und
Erkenntnisse ermoglichen kann (vgl. Copei 1930, 101). Bei Gruschka zeigt sich, dass
oftmals ein nicht selbst ermitteltes und bearbeitetes Wissen als ,,blanker Stoff priasentiert
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 bewiltigenden Fiille von Inhalten, wird oftmals ,,vor allem oberflachlich
in die Breite der Stoffgebiete” (Gruschka 2009, 19) gegangen. Die Folgen dieses
oberflachlich Gelernten sind gravierend, da ein ,,bloBes »Durchnehmen« im Unterricht
nicht zureichend* (Gruschka 2009, 477) erscheint (vgl. Gruschka 2009, 24) um die Inhalte
eigenstandig und nachhaltig auf verschiedene Bereiche anwenden zu kdnnen. Das Wecken
einer ,lebendigen Bereitschaft (Copei 1930, 101) konnte im Sinne Gruschkas durch
,»selbstindig[es; Anm. d. V.] arbeiten, experimentieren, miteinander diskutieren, Neues
erarbeiten und prisentieren* (Gruschka 2009, 480) gefordert werden, wobei dies in seinen
Beobachtungen nur in geringem MaR 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 sprichwortliches 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 fur die echte
Aneignung von Wissen bedeuten kann, begriindet Copei mit der Tatsache, dass der Fokus
auf ein Lehren im Sinne von Vortragen und Ubertragung gelegt wird, sodass die
Schiilerinnen selten erfahren und erleben kdnnen, was echtes Lernen und Erfassen bedeutet
(vgl. Copei 1930, 112). Ein Bildungsfortgang ohne fruchtbare Momente fiihrt unter

Einbezug der Ausfiihrungen von Copei zu einer Wissensaneignung, welche sich nicht in
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den Tiefen der seelischen geistigen Weiterbildung im Sinne von Verstandnis und
Erkenntnis abspielen, sondern vielmehr nur ein oberflachliches Aneignen im Sinne einer
uneinsichtiger Ubernahme 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 Verstandnis dartiber auf unterschiedliche Bereiche anwenden lassen und kein
fester Bestandteil des Geistes geworden sind (vgl. Schopf 2011, 125). Auch Gruschka
weist darauf hin, hier ,,fallt unausgesetzt die Unterforderung von Schiilern auf (...). Hier
liegt (...) eine der Quellen fiir Disziplinprobleme wéhrend des Unterrichts* (Gruschka

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

,wenn Uberhaupt, dann sind die Schiiler auf (...) reduzierte Weise mit dem
vorgegebenen Stoff zu beschéftigen. Aber genau dieser Pessimismus fiihrt als
vorgangige Entwertung der Sache wie als Abwertung des Vermogens der
Schiiler dazu, dass die Klasse sich letzlich nicht ernsthaft mit dem Thema

beschéftigen mag (...) Das diirfte den Lehrer ratlos zuriicklassen® (Gruschka
2009, 192).

Es sollen Rahmenbedingungen und Voraussetzungen geschaffen werden, welche
fruchtbare Momente ermdglichen, wobei wie bereits erwahnt keine methodische oder
systematische Herangehensweise hierfur 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 auRenstehende
Person, einen solchen Moment erzwingen oder herbeifiihren kann (vgl. Schopf 2011,
127f). Bei Gruschka zeigt sich, dass sich das Erzwingen und Drdngen von Beitragen

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

,»Auf die fragende Bitte, Nachfragen zu stellen, erhélt der Lehrer von einem
selbsternannten Schulersprecher ein schroffes »Nein!« zur Antwort. (...) Der
Lehrer formuliert seine Nachfrage »lhr 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 MaRnahmen erscheint der ,,Versuch auf Aufkldrung eines Problems*
(Gruschka 2009, 480) verunmdoglicht. In diesem Fall wird auf die Verweigerung des
Schulers nicht eingegangen, vielmehr werden die Schilerinnen weiterhin gedrangt, Fragen

zu stellen, obwohl es keine zu geben scheint.

Die Haltung der Lehrperson setzt eine bestdandige Grundlage an Wissen und Konnen

voraus, denn diese Sicherheit schafft eine Basis, mit welcher die Schilerlnnen eine stabile
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Hilfestellung erfahren kdnnen, 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 Schilerinnen stattfinden (vgl. Glockel 2003,
125). Auch bei Gruschka benétigen die Schilerlnnen

,einen absichtsvoll agierenden Lehrer. Der stellt sie vor Probleme des
Verstehens Uberall dort, wo sie mehr als nur etwas grundsatzlich bereits
Beherrschtes iibend sichern und eweitern® (Gruschka 2009, 9).

Die Aufgabe der Lehrerinnen besteht nicht in der VVorgabe von Zielen, sondern vielmehr
darin, Voraussetzungen zu schaffen und einen Forschungstrieb sowie Aufmerksamkeit
anzuregen, indem die Schulerlnnen ohne Druck oder Zwang dazu inspiriert werden, ihr
Interesse der Thematik zu widmen (vgl. Sprenger in Copei 1969, 129; vgl. Schroder 2001,
117). Es bedarf dazu der Bewaltigung vielféltiger 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 zielfithrenden ,,Fragehaltung™ (Copei 1930, 116), welche das
Eigeninteresse der Schulerinnen wecken soll, welchem diese aus innerer Neugier folgen
(vgl. Copei 1930, 117). Gruschka spricht hier von der Gefahr, dass die SchiilerInnen ,,nicht
selten zur Anschmiegung an eine Lehrerautoritit [neigen; Anm. d. V.] (...), weil das ihnen
die Sicherheit im Lernen verspricht (Gruschka 2009, 22f). Ein angemessener Umgang

damit, ist fir 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 verzdgern konnte. 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 fiihren
kann (vgl. Sprenger in Copei 1969, 11). Demnach bedarf es der Fahigkeit, solche
Situationen, in welchen der Unterricht womadglich einen anderen Lauf nimmt, aushalten zu
kdnnen und zu nutzen. Fatal erscheint es bei Gruschka, wenn die SchiilerInnen ,,beginnen,
sich fur die Sache zu interessieren, aber das Resultat dieser Bemiihung nicht aufgegriffen
wird*“ (Gruschka 2009, 480) woraufthin blo3 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 Schiilerinnen machen. Zudem sollen nicht allzu grofe
Erwartungen und Stundenziele bestehen, in welchen gegentber 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 Lehrkrafte sich wvon ihrer
,Rollenverhaftung 16sen” (Hirblinger in Hierdeis 2007, 105), sodass sich ein einziges
zweifelndes »wirklich?«, »meinst du?«, »s0?«, vom Lehrer eingeworfen* (Copei 1930,
106) als Anregung zu erweiterten Denkprozessen fuhren kann. Bei Gruschka findet sich
ein Beispiel, in welchem gewissermalien gefordert wird, dass die Schilerinnen einen
Beitrag leisten. Diese Form von Druck mitsamt einer starken Erwartungshaltung fihrt in
der Unterrichtsrealitdt nicht zu dem gewilnschten Erfolg, dass die Schilerinnen

Nachfragen stellen.

Von grof3er Bedeutung ist es dennoch, dass die SchiilerInnen nicht davor scheuen, Fragen
und Anregungen nach auflen zu tragen und ihren Gedanken freien Lauf zu lassen. Ein
angemessener Rahmen kann hierfur geschaffen werden, wobei auf langere Sicht Vertrauen
und Sicherheit an dieses Umfeld enstehen soll, sodass das AuBern 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 Kommunikationsansétzen, welche von
Seiten der Lehrpersonen angestoRen werden, wobei hier von einem Uberwiegen der
,Lehrerfrage® (Sprenger in Copei 1969, 10) gesprochen werden kann, anstatt dass die
Schilerlnnen in Form von zielfuhrenden Fragestellungen, wie Copei sie nennt, den
Hergang mitbestimmen (vgl. Copei 1930, 116). Ein von Lehrerfragen dominierter
Unterricht stellt einen eingeschrankten Rahmen dar, flr die Entstehung von echten
Denkprozessen. Als sogenannte ,,W-Fragen* (Miihlhausen und Wegner 2006, 160) wie
zum Beispiel ,,»wer«, »warums, »wie«, »wann« »wo« (Mithlhausen und Wegner 2006,
160) werden Lehrerfragen eingeleitet, wobei unter anderem in Form von ,,Wissensfragen*
(Mahlhausen und Wegner 2006, 161) das bereits erworbene Vorwissen abgefragt werden
kann oder in Form von ,,Denkfragen* (Miihlhausen und Wegner 2006, 161) versucht wird,
die Schulerlnnen mit ihrem etwas breiter gefacherten 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 konnte. Es
wird dabei hochstens eine ,,neue Richtung oder Perspektive in Bezug auf gegebenes

Thema* (Miihlhausen und Wegner 2006, 161) eingeschlagen. Die Wirkung von
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Lehrerfragen ist abhdngig vom Interesse der Schilerlnnen an der Thematik, wobei diese

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

die Schilerlnnen sich gedrangt fuhlen und richtige Denkanstdfle unter diesen

Voraussetzungen nur schwer mdoglich sind. Gruschka schreibt, dass die Schilerinnen

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 Nahrboden fur blind dogmatische
Behauptungen und Halbbildung* (Gruschka 2009, 15).

Die Antworten auf Lehrerfragen, passen einigermal3en zu den gestellten Fragen, wobei
hierbei unklar bleibt, ob ,,das hdufige Ausbleiben von Begriindungen (...) tibertricben
als papageisches Verhalten charakterisiert werden* (Gruschka 2009, 486) konnte,
»oder aber es handelt sich schlicht um die Wiederholung dessen, was der Lehrer
gesagt hat oder was im Text steht, ein sprichwortliches Auswendig-Lernen® (Gruschka
2009, 486). Angebracht erscheint das Nichtbeantworten einer Schilerlnnenfrage
allenfalls, wenn die Frage an die Klasse weitergereicht wird, sodass diese im Kollektiv
und in Ruckgriff an ihre Vorerfahrungen eine Beantwortung formulieren kann (vgl.
Gruschka 2009, 101). In der sprachlichen Formulierung von Lehrerfragestellungen
konnte ein Gehalt verloren gehen, welcher zu einer anregenden Einstellung hatte
fuhren konnen oder es konnte etwas hineininterpretiert werden, sodass die
Fragestellung eine gewisse unterbewusste eigene Haltung und Einstellung der
Lehrperson zur Thematik vermittelt, welche keine neutrale Beschéaftigung von Seiten
der Schiilerinnen mehr zulassen konnte (vgl. Mihlhausen und Wegner 2006, 163).
Eine reine Bestimmung durch die Schilerlnnen birgt zwar die ,,Gefahr (Sprenger in
Copei 1969, 10), dass die Schulerlnnen rasch davon abkommen, aus eigener Kraft
Probleme zu I8sen und durch das Abweichen kein fruchtbarer Moment stattfinden
kann, dennoch muss die Lehrkraft gerade in diesen Situationen angemessen reagieren
konnen und bis zu einem gewissen Grad zulassen ,,den Weg des Irrtums zu gehen, bis
er [der Schiler bzw. die Schulerin; 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 Lektiire (...) entfernt und die Aktualitit und lebensweltliche
Vermittlung des Titels virulent werden lasst* (Gruschka 2009, 80), jedoch l&sst die
Lehrerin in diesem Fall die Diskussion laufen. In vielen Féllen 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 begriindet fiir 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
SchiilerInnenfrage nicht direkt eingeht, ,,sondern verspricht, dass sie spdter noch einmal
(...) [darauf; Anm. d. V.] zuriickkommen werde* (Gruschka 2009, 212). Es erscheint

fraglich

,warum die Lehrerin sich auf eine Kldrung 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 Schilerlnnen festgefahren sind oder
sich einer Sache ungerechtfertigt zu sicher sind (vgl. Schopf 2011, 128). Der Lehrende
muss ,,Feingefiihl und Takt besitzen, (...) [will er; Anm. d. V.] echtes Suchen, echte
Sehnsucht wecken* (Copei 1930, 127). Auf diese Weise kann der fruchtbare Moment
gefordert werden, indem die Fragen aus dem Inneren des Kindes erwachsen, welchen aus
eigener Kraft nachgegangen werden (vgl. Copei 1930, 103). Gefahrlich erscheint laut
Gruschka, wenn man sich ,,intuitiv sicher wahnt, die Schiler weder zu Uberfordern noch zu
unterfordern, [denn dann; Anm. d. V.] glaubt (...) [man; Anm. d. V.], sich schon
zureichend mit den Voraussetzungen der Schiiler auseinandergesetzt zu haben* (Gruschka
2009, 18). Zudem kann nicht davon gesprochen werden, dass eine Lehrkraft die
SchilerInnen leitet und einen Irrweg zuldsst, wenn Aussagen getatigt werden, wie ,,»Reden
wir nicht driiber, das geht in die falsche Richtung«* (Gruschka 2009, 225).

Eine zuricknehmende Haltung der Lehrperson stellt bei Copei eine Grundlage fir
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 fordern
mochte, etwas von Sokrates tibernehmen und sich aneignen muss indem sie die falschen
Gedankengénge zulasst, darauf aufmerksam macht und den Schulerlnnen auf diese Weise
ein Erkennen des abwegigen Denkens erdffnet (vgl. Copei 1930, 127 und Sprenger in
Copei 1969, 10). Diese Zurtuickhaltung 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 spéater etwas als Losung prasentiert, was dann von den Schulern nicht mehr
nachzuvollziehen war“ (Gruschka 2009, 487), oder aber die Lehrperson spricht eine
Antwort, welche er an die Schulerschaft gestellt hat, selbst aus, so ,als hatten es die
Schiiler getan, ohne noch zu priifen, ob es damit bei den Schiilern angekommen ist®
(Gruschka 2009, 486). In einem positiveren Fall interventiert die Lehrkraft ,nicht
korrigierend, sondern helfend, indem sie Briicken 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
forderliche Situationen fur fruchtbare Momente gelegt werden soll, sondern auch auf jene,

welche aus unterschiedlichen Griinden einen solchen Moment verhindert haben kdnnten.

,»Wer vielfache Gelegenheit hat, Einblicke in unsere Schule zu nehmen, der
erlebt es immer wieder, wie leicht auch in einem sonst so gut gefiihrten
Unterricht der »fruchtbare Moment« verpalit oder {ibersprungen wird*
(Sprenger in Copei 1969, 14).
Die Relevanz der Lehrerlnnenhaltung, welche mit ihren Konsequenzen fir 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 koénnte. Eine Unterbindung dessen
findet nicht bewusst statt, jedoch durch Einwénde, Bewertungen und Stellungnahme kann
es zu einem Verabsdumen 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, konnte eine
Bewusstmachung der einschreitenden Handlungen, welche beispielsweise in Form von der
Verhinderung einer Entstehung von Konflikten und Problemlagen stattfinden, die
geeignete Haltung verscharfen und fir kommende Situationen vorbereiten (vgl. Konrad
2011, 159). Im Vordergrund sollten die Schilerinnen stehen, welche sich ohne Wertung
von Seiten der Lehrkrafte mithilfe ihrer Beitrdge einbringen kénnen (vgl. Dubs 2009, 296).
In den vorab erwahnten Beobachtungen von Gruschka, lassen sich bereits einige Griinde
flir das Verpassen oder sogar Unterbinden von fruchtbaren Momenten nachvollziehen, zum

Beispiel, als auf Schilerinnenfragen nicht eingegangen wird, wobei
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,keine der aufbrechenden reflektierenden Ruckfragen der Schiler (...) behandelt
und beantwortet [wurde; Anm. d. V.]. Sie indizieren ein mdgliches
Bildungsinteresse von Schulern. Im Unterricht wurde es nicht auf seine
Ernsthaftigkeit gepriift. (...) Der Lehrer verweigerte geradezu ihre Aufkldrung und
orientierte sich allein am mdglichst reibungslosen Verlauf von Prasentation und
Diskussion® (Gruschka 2009, 171).

Dartiber hinaus kommt es vermehrt zu einer methodischen anstatt inhaltlichen Wirdigung
von SchiilerInnenbeitrdgen (vgl. Gruschka 2009, 480f). Falsche Antworten werden ,,nicht
immanent geprift und gemeinsam Korrigiert, bis es stimmt, sondern aus Angst, die Schiiler
zu demotivieren, in der Regel positiv sanktioniert (Gruschka 2009, 481). Es bedarf einer
sorgfaltigen Abwégung, und damit eines Repertoirs an Erfahrungen, inwiefern von Seiten
der Lehrpersonen in die Denkprozesse der Schilerinnen eingegriffen werden soll. Der
Lernfortschritt sollte mit gezielten, aber nicht zu einwirkenden Hilfestellungen geférdert
werden, wobei diese Anforderungen an die Lehrkraft nicht leicht umzusetzen scheinen
(vgl. Dubs 2009, 348). Aufgrund der Komplexitat jeder Unterrichtssituation kann trotz
giner guten Vorbereitung ,,die Ubertragung der Verantwortung fiir das Lernen schwierig
sein oder sogar misslingen* (Konrad 2011, 177).

3.6 Scaffolding — die Lehrperson als Gerust

Im Rahmen dieser Arbeit soll der fruchtbare Moment, dessen Entstehung, Verlauf und
Wirkung nach Copei dargestellt werden. Daruiber 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 Ausflihrungen zuldsst. Der
neuartig verwendete Begriff des scaffolding scheint in seiner begrifflichen Darstellung und
metaphorischen Bedeutung zu bestétigen, was Copei schon viele Jahre zuvor aussagen
wollte. Somit kann womdglich ein moderner Fortschritt des fruchtbaren Moments nach
Copei nachgezeichnet werden und Parallelen dazu aufgezeigt werden. Mit dem Begriff des
scaffolding wird kein neues Phdnomen und auch keine weitere an die bestehenden von
Copei formulierten Phasen hinzugefugt, vielmehr handelt es sich um eine Begrifflichkeit,
welche inhaltlich und sinngemdl dem entsprechen konnte, was Copei mit seinen Aufgaben
der Lehrerinnen aussagen will, wobei Copei selbst daftir nie eine eigene Begrifflichkeit
angefiihrt hat. Im Sinne des scaffoldings soll die Lehrperson ,als Lerngeriist
Hilfestellungen geben (...) an dem sie [die Schilerlnnen; Anm. d. V.] sich halten kdnnen,
um sich von ihm [dem Lehrer bzw. der Lehrerin; Anm. d. V.] allméhlich loszulésen*
(Konrad 2011, 197). Vergleichbar mit Copei, stellt die Lehrkraft bei Bruner, Wood und
Ross ein Gerlst dar, welches unsichtbar aber doch vorhanden einen gewissen Rahmen
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vorgibt, in welchem ohne Zwang und Eingriff fruchtbare Momente gefordert werden
konnen. Dieses Modell beinhaltet ein Zusammenspiel aus Lehrerinnen- und
Schilerlnnentdtigkeit, bei der sich erstere, an ,,einc an das Vorwissen anschlussfiahige

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

,Interesse fiir das Problem wecken; Aufrechterhalten der Motivation und
Weiterarbeit in einer vertrauensvollen, angstfreien Lernatmosphére
(...)[ermoglichen, sowie; Anm. d. V.] die Schilerinnen und Schuler zur
Partizipation ermutigen und den Lernenden die Mdglichkeit anbieten, am
Unterrichtsdialog aktiv teilzunehmen* (Ledergerber 2015, 45).

Copeis Formulierungen erscheinen in Bezug auf die modernen Anwendungen, wie
beispielsweise von Bruner, Wood und Ross, zurlickhaltender in dem Sinne, dass die
Lehrperson bei ihm eine gemalRigtere und diskretere Rolle einnimmt. Der Moment des
Zufalls und der Zuriickhaltung erscheint bei Copei mehr von Bedeutung zu sein, dennoch
bringt die Lehrkraft im Sinne des scaffolding &hnlich wie bei Copei die Schilerlnnen im

besten Fall zu

,»leistungsstarken Denkstrategien und konzeptionellem Verstehen, lasst die
Schilerinnen und Schiler Problemlésungsideen  konstruieren  und
verbalisieren und initiiert damit einen konstruktiven und reflexiven
Lernprozess* (Ledergerber 2015, 46),

ohne dass es zu einer VVorgabe von oder Anweisung zu Lésungsansatzen kommt (vgl. Dubs
2009, 93). Die Fahigkeit zur Kontrollubernahme der eigenen Denkprozesse von
Schlerinnen flhrt 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 Anknupfen an ein
Vorwissen, die Bereitschaft indirekt einzugreifen und den Schilerlnnen wieder auf die
richtige Bahn zu verhelfen, wobei dies auf zurlickhaltende Weise erfolgt wie zum Beispiel
in Form von Fragen, welche den Schulerinnen dabei helfen, selbst zu erkennen, wo sie
gerade stehen. Diese Form von Unterrichtung bedeutet fur 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 auflen kontrolliert wird, sondern im Sinne eines ,,selbstgesteuerten
Problemlésen[s; Anm. d. V.]* (Konrad 2011, 174) vonstattengeht (vgl. Konrad 2011,
174f). Dubs flhrt als h&ufigste Fehler, welche beim scaffolding auftreten an, dass die

Lehrpersonen geradewegs und rasant mit den Fragestellungen auf die Schilerinnen
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zugehen, zu rasch und direkt eingreifen oder in den Lernprozess einschreiten (Dubs 20009,
173f).

Neben Bruner, Wood und Ross lehnen sich weitere Autoren an Copeis Ausfuhren an, auf
welche im Folgenden eingegangen werden soll. Thomas und Thomas zum Beispiel
ubernehmen Copeis Theorie, indem sie die Organisation von Lernsituationen als
Lehrerinnenaufgabe bezeichnen. Die Lehrkraft fungiert hier als eine ,,Planungsinstanz, die
die Voraussetzungen fur die Effektivitat ihrer Tatigkeit mit reflektiert und gestaltet, Effekte
tiberpriift, Ziele revidiert” (Knoop 1999, 266). Thiersch nutzt Copeis Inhalte fir sein
Konzept, welches ein angemessenes Verhalten von Lehrpersonen zum Ziel hat (vgl. Knoop
1999, 266). Hirblinger interpretiert die Ausfithrungen Copeis mit ,,psychoanalytisch-
padagogische[m; Anm. d. V.]* (Hirblinger 2007, 85-110) Hintergrund. Kotter nimmt,
nachdem er einige literarische Erwédhnungen von Copeis Inhalten aufzahlt, eine kritische
Position zu Copeis Ausfiihrungen ein und behauptet, es habe eine Distanzierung zu den
Inhalten stattgefunden (Kotter 1981, 176f). In seiner Diplomarbeit legt Schopf die
Bedeutung von Copeis Ausfiihrungen auf die ,,Prozessqualitdt von Unterricht (Schopf
2011) um und kommt zu dem Schluss, dass nicht von einem Bewirken und zwanghaften
Herbeifuhren eines fruchtbaren Moments gesprochen werden kann und man nicht tber das
Verstandnispotential eines anderen verfligen kann (Schopf 2011, 3). Knoop nennt darlber
hinaus einige Vertreter aber auch Kiritiker, 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 Ginter und Skowronek Helmut (vgl. Knoop
1999, 262f).

Bevor im zweiten Teil dieser Masterarbeit der praktische Schulalltag betrachtet wird,
sollen drei Begrifflichkeiten Erwédhnung 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,
dartiber hinaus bezieht das Forschungsprojekt ,, Begabungsforderung als Kinderrecht im
Kontext von sprachlicher, ethnischer und sozialer Diversitdt* (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 begabungsférdernden Unterricht, des Rechts auf Bildung sowie des Phdanomens
der Diversitat und Heterogenitat, welche, wie sich in der nachfolgenden Erarbeitung
herausstellen wird, gewissermaRen in Copeis Ausfiihrungen auffinden lassen und auch
teilweise bereits in diese integriert worden zu sein scheinen. Ein im Sinne dieser drei
Begrifflichkeiten gestalteter Bildungsalltag kdnnte eine Voraussetzung fiir eine echte und

nachhaltige Wissensaneignung schaffen.

Eine allgemeine Beschreibung der Begrifflichkeiten sowie deren Relevanz bezugnehmend
auf das Projekt sowie Beziige, 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
Fahigkeiten und Fertigkeiten eines Menschen, welche in einer stetigen Wechselbeziehung
und Relation zwischen individueller Veranlagung und &uBeren Einflissen stehen (vgl.
Weilguny, Resch, Samhaber und Hartel 2011, 13f). Damit sind kein herkémmliches
Verstandnis von Hochbegabung oder tberdurchschnittliche Potenziale von Schilerinnen
gemeint. Vielmehr wird von der Annahme ausgegangen, dass jedes Kind gleichermalien
Potenzial hat, wohl aber auf unterschiedliche und individuelle Weise. In diesem
Zusammenhang erscheint es sinnvoll, die Dispositionen, welche alle Schilerinnen
mitbringen, ernst zu nehmen sowie als wertvoll zu erachten und es als padagogische
Aufgabe anzusehen eine Entfaltung der Potenziale zu unterstiitzen. Betrachtet man
Begabung als Ressource, um Eigenstdndigkeit Uber das eigene Denken, Handeln und
Leben zu erlangen, wobei diese Gegebenheiten nicht als wirtschaftlich verwertbares Gut
betrachtet werden, erscheint eine Forderung in diesem Bereich sinnvoll fir eine
»Individualisierung und Personalisierung des Lernens in Verbindung (...) mit
Chancengerechtigkeit und der Forderung 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 geubt, wobei die Argumentationen bezuglich der Definition eines
Begabungsbegriffs im Rahmen dieses Projekts ebenso passend erscheinen.

4.1.1 Rahmenbedingungen

Die Forderung von Begabungen zielt vor allem auf eine realisierbare Umsetzung von
Entwicklungen der Kinder und Jugendlichen ab, wobei Begabungsentwicklung und deren
Forderung sowohl von familidren als auch von schulischen Faktoren abhéngig sein kénnen
(vgl. Heller 1976, 111). Die Professionalitat der Lehrpersonen stellt dartiber hinaus eine
wesentliche Grundlage dafur dar, inwiefern sich die Schilerlnnen eigenstandige
Leistungen zutrauen und allgemein ein Vertrauen, Bewusstsein sowie Sicherheit ber die
eigenen Potentiale gewinnen konnen (vgl. Heller 1976, 117). Nicht umsonst bezeichnet
Heller die Lehrpersonen als ,,Hauptagenten der Begabungs- und Bildungsférderung im
Schulalter (Heller 1976, 110).

4.1.2 Bezug und Bedeutung des Begabungsbegriffs bei Copei

Fur den institutionellen Bereich der Schule kdnnte dies bedeuten, dass unabhangig von den
Begabungen der Schilerinnen ein Rahmen geschaffen werden kann, in dem fruchtbare
Momente ermdglicht werden kénnen. Manchen Schulerlinnen fallt es leichter einen Bogen
zu spannen, zwischen den Phasen des Aufleuchtens einer Erkenntnis und einem
abschlieRenden Eingliedern und Prifen 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 abschliel3en
(vgl. Copei 1930, 18ff), wobei hier auf die in dieser Arbeit erwéhnte kritische Betrachtung
eines Geniebegriffes hingewiesen werden soll. Schiilerlnnen bringen folglich ein Gewisses
Mal 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 Schilerlnnen gerecht werden kann, dennoch kann nach Copei trotz dieser
Tatsache, unabhéngig davon, flr jeden ein Unterricht gestaltet werden, welcher Wissen,
Erkenntnisse und Erfahrungen hervorbringt, wobei stets, in welcher Auspragung auch
immer, ,,.Begabung (...) die unerlaBliche Voraussetzung des Erfolges* (Copei 1930, 61)
darstellt.
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Ein weiterer wesentlicher Faktor fur eine erfolgreiche Unterrichtung liegt im Bereich des
Bildungsrechts, welches im nachfolgenden Kapitel erlautert werden soll.

4.2 Das Recht auf Bildung

Im Rahmen des Projektes ,,.Begabungsforderung als Kinderrecht im Kontext von
sprachlicher, ethnischer und sozialer Diversitat* (Schrittesser, Fraundorfer und Perkhofer-
Czapek 2015), wird das allgemeine Bildungsrecht als Grundlage von
begabungsforderndem Unterricht betrachtet. Laut der ,, Allgemeinen Erklarung der
Menschenrechte (AEMR)“ (Kaletsch/Rech 2015, 68) haben Schiilerinnen das ,,Recht auf
Bildung® (Rudolf 2014, 21), wobei ,,die volle Entfaltung der menschlichen Personlichkeit
und (...) Starkung und Achtung der Menschenrechte* (Rudolf 2014, 21) im Vordergrund
stehen. Es geht darum, ,die Personlichkeit, die Begabung und die geistigen und
korperlichen Féhigkeiten 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 Trager der Menschenrechte sind, kann von einer Gleichsetzung
der Begriffe des Menschenrechts und des Kinderrechts gesprochen werden, wobei hier ein
Machtverhaltnis eine Rolle spielt (vgl. Kaletsch/ Rech 2015, 53f). Im Interesse der Kinder
soll im Rahmen von gewissen Grenzen und Vorgaben gewéhrleistet werden, dass
Erwachsene trotz ,,Vorsprung an Wissen, Erfahrung und Kénnen“ (Rudolf 2014, 21) einen
Beitrag zur Ausfiihrung der Kinderrechte als Menschenrechte leisten. Rudolf schreibt in
diesem Zusammenhang von einem ,,Umgang auf Augenhohe“ (Rudolf 2014, 23), wobei
die unterstutzende Rolle, welche von Erwachsenen einzunehmen ist, nicht zu einer
Bevormundung ausarten soll. Diejenigen Erwachsenen, welche hierbei angesprochen
werden, kénnen unter anderem sowohl Eltern als auch Padagoglnnen sein. Fir Letztere
existieren dazu ,,menschenrechtliche Vorgaben fiir pddagogische Beziehungen“ (Rudolf
2014, 24), welche unter anderem besagen, dass ,,Bildung (...) auf die freie Entfaltung der
Personlichkeit, der Begabung, der Kreativitdt und der geistigen und korperlichen
Fahigkeiten* (Rudolf 2014, 24) ausgerichtet sein soll, wobei eine Steigerung und
Festigung des Selbstbewusstseins der Schillerinnen als wesentliches Anliegen angestrebt
wird. Darlber hinaus sollen Respekt und Wertschatzung gegentber anderen, unabhéngig
ihrer Herkunft, Geschlecht und Kultur im Sinne jeder Art von Diversitat, gefordert werden,
sodass in Zukunft Verantwortung fur das eigene Handeln sowie Teilhabe an der
Gesellschaft gewahrleistet werden kann (vgl. Rudolf 2014, 24f).
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Die Menschenrechte fordern dartber hinaus, dass Lehrpersonen keinem Kind die Fahigkeit
absprechen sollen ,,Lernerfolge zu erzielen” (Rudolf 2014, 27). In diesem Sinne werden sie
dazu aufgefordert, genau dies in péadagogische 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 eigenstéandige
Personlichkeit der Kinder in den Vordergrund stellt (vgl. Winklhofer 2014, 57).

In padagogischen Beziehungen liegt die Schwierigkeit der Umsetzung und dem Gewéhren
der Rechte von Kindern zum einen darin, die Gleichheit im Sinne der Gleichwertigkeit der
Kinder anzuerkennen sowie zu schétzen und dabei zum anderen zugleich die Ungleichheit
zwischen Kindern und Erwachsenen nicht auler 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 Forderung und Starkung der Kindesentwicklung ab, indem die Motivation und Freude
daran geweckt werden sollen, damit die Kinder sich in ihrer Einzigartigkeit kennenlernen
und ein Verhdltnis zu sich aufbauen kdnnen, welches Vertrauen und Zuversicht in die

eigenen Fahigkeiten 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 fdrderlicher
Rahmenbedingungen, welche eine angemessene Eigenwahrnehmung der Schilerinnen
beglnstigen und unterstitzen kann (vgl. Kaletsch/Rech 2015, 54). Im institutionellen
Bereich erscheint die padagogische 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 wertschatzender Umgang zwischen Lehrerinnen
und Schulerlnnen angestrebt werden soll. Dariiber hinaus sollen Kinder ,,Férderung®
(Edelstein, Krappmann und Student 2014, 71f) erfahren, wobei auch eine Beachtung der
Individualitdt der Schilerlnnen im Vordergrund steht, ,,Anerkennung“ (Edelstein,
Krappmann und Student 2014, 8) im Sinne von ,,Gleichheit” (Edelstein, Krappmann und
Student 2014, 71), welche eine Benachteiligung ausschliel3t sowie Mdoglichkeiten der
,Partizipation, Beteiligung und Verantwortungsiibernahme* (Edelstein, Krappmann und

Student 2014, 72), welche ein Geflhl dafur 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 erfiillen, kann von einer Umsetzung der Kinderrechte
gesprochen werden. Im Rahmen der schulischen Bildung erscheint es dariiber hinaus
wesentlich, dass Lehrkrafte sich im Klaren tber die Rechte ihrer Schilerinnen sind und die
Schlerinnen diese Rechte kennen, spuren und erleben kénnen. Die Rolle der Lehrperson
steht demnach, wie bereits im vorangegangenen Teil dieser Masterarbeit, welcher die
Entstehung und Férderung von Begabungen behandelt, im Vordergrund, wobei die
Zustimmung und die aktive Anerkennung der rechtlichen Voraussetzungen als
entscheidende Grundlage angesehen werden kdnnen. Ein umfassendes Wissen sowie eine
Aufklarung Uber die Rechte und Pflichten aller Beteiligten, kann eine produktive

Umsetzung im schulischen Alltag ermdglichen (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 fir eine Unterrichtung dar, welche das
Kindeswohl in den Vordergrund stellen. Das Fordern von fruchtbaren Momenten konnte
demnach als relevante Rahmenbedingung angesehen werden. Die Kenntnis Uber diese
Grundlagen kénnte Lehrpersonen behilflich sein, eine angemessene Haltung einzunehmen
sowie in weiterer Folge eine Wissensvermittlung und damit einhergehend fruchtbare

Momente anregen zu kdnnen.

Kahlert und Inckemann sprechen von ,,Verstehen als Menschenrecht (Kahlert und
Inckemann 2001, 59), wobei die Institution der Schule an dieser Stelle vordergriindig
verantwortlich gemacht wird, denn hier eréffnen sich glinstige Augenblicke, in welchen
ein verstandenes Erfahrungswissen angemessen angewendet werden kann, um eine
gewisse Teilhabe am Geschehen, wie dem Unterrichtsgeschehen, erleben zu kdnnen. Die
eigenverantwortliche und selbstandige Anwendung solchen Wissens fordert das Vertrauen
in die eigene Person, die Qualitat des Wissens zu verbessern und Verantwortung fir einen
Zuwachs desselben zu tbernehmen. Die Autoren fiihren 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 eroffnen kann (Kahlert und Inckemann 2001, 59f). Die
Menge und vor allem die Qualitat des bereits erworbenen Wissens, auch als gefestigtes
Vorwissen zu betrachten, erscheint im Sinne einer gesellschaftlichen Teilhabe forderlich,

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
selbstandig bewadltigen zu konnen, erscheint eine angemessene Erfahrungsgrundlage
solcher Lernprozesse, welche durch eine Unterrichtung im Sinne der Férderung von
fruchtbaren Momenten wachsen konnte, hilfreich. Als Aufgabe der Schule nennen Kahlert
und Inckemann eine Vorbereitung ,,auf eine sich schnell wandelnde Informations- und
Wissensgesellschaft (2001, 61). Die Schiilerlnnen kénnten dank einer Unterrichtung,
welche das Erleben von fruchtbaren Momenten ermdéglicht und férdert, imstande sein,
Wissen zu generieren und zu festigen, sodass sie stets darauf zugreifen konnen und dieses

ggf. erneut und auf eine Vielzahl von Situationen anwenden kdnnen.

Die Aufgabenbereiche von Lehrerinnen sind vielfaltig und fordern unter anderem eine
Anregung zur Aneignung sowie Durchfiihrung der Vermittlung von Wissen (vgl. Schlag
2013, 137). Ein fruchtbarer Antrieb im Sinne Copeis kann durch eine gemeinsame
Zusammenarbeit zwischen allen Beteiligten, also Lehrerlnnen und Schilerinnen
untereinander und miteinander stattfinden (vgl. Rohlfs, Harring und Palentien 2014, 154).
Im Zusammenhang von Leistungsmotivation konnen weitere Parallelen zu einer Haltung
und Einstellungen von Lehrerlnnen im Sinne Copeis erkannt werden, welche sich im

Umsetzen von fruchtbaren Momenten ertragreich auswirken kénnen.

Im folgenden Kapitel wird im Sinne des Menschen- und Kinderrechts darauf eingegangen,
dass jeder Mensch in seinem vielfaltigen und unterschiedlichen Vorkommen als
Individuum betrachtet, behandelt und unterrichtet werden sollte.

4.3 Diversitat im Klassenzimmer

Im Rahmen dieser Masterarbeit sowie allgemein in dem Projekt, in dessen Rahmen diese
Arbeit entstanden ist, soll eine Begabungsférderung im Sinne einer unvermeidlichen und
stets mit einzubeziehenden Heterogenitdt® in den Vordergrund gestellt werden (vgl.

Schrittesser, Fraundorfer und Perkhofer-

Czapek 2015). Lernfortschritte, Wissensaneignung und daraus entstehende
Begabungsentfaltung  erscheinen aufgrund von Heterogenitdt und Diversitét

* Die Begriffe Heterogenitit und Diversitat werden in Buddes Analysen nahezu synonym verwendet, wobei
sie im schulischen Bereich, welcher , keineswegs ein neutraler Ort“ (Budde 2012, 531) ist ,,ebenso bearbeitet
wie iiberhaupt hervorgebracht* (Budde 2012, 531) werden. Diese Begriffe sind ,,ebenso vielschichtig und
schillernd wie empirisch und theoretisch weitgehend ungeklart™ (Budde 2012, 526).
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unterschiedlich leicht zuganglich, weshalb eine angemessene Herangehensweise den
padagogischen Spielraum Begabungen zu fordern, fruchtbarer erscheinen lasst. Als
wesentlicher Bestandteil des Unterrichtsgeschehens zéhlt der Umgang mit einer Vielfalt
von Kindern und Jugendlichen. Aus padagogischer Sicht lasst sich festhalten, dass von
dieser Vielféltigkeit ausgegangen werden muss, wobei sich diese nicht defizitdr, sondern
als Chance und Mdglichkeit erweisen kann (vgl. Prengel 2006).

Die Dimensionen der Unterschiedlichkeit sind sehr weitlaufig und kénnen unter anderem

im Rahmen von

,,Leistungsfahigkeit; Alter; Geschlecht, sozialer, familidrer, 6konomischer
und kultureller Hintergrund; biografische Erfahrungen; Lernstil; psychische
und physische  Konstitution;  Sprachkompetenz;  Migrations-  und
Bildungshintergrund;  Interessen,  Begabungen und  motivationale
Orientierungen; Selbstwirksamkeitstiberzeugungen u.A.m.« (Wischer 2009)

angesiedelt werden. Um eine stereotypische und versteifte Ansichtsweise einer Schulklasse
zu verhindern, erscheint es sinnvoll, die Heterogenitit 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
unabhédngig von sozialer Herkunft im Bereich der Schrift und Sprachkompetenz zu
Benachteiligungen kommen kann und komplexe Barrieren fir die heterogene Gruppe zur
Folge haben kann (Krenn 2013, 191ff). Diese Benachteiligungen konnen sich auf
vielféltige Art und Weise zum Beispiel im sozialen oder schulischen Bereich auswirken
und koénnen in weiterer Folge eine Anpassung an die Gruppe erschweren (Krenn 2013,
193). Eine ,,Verschrinkung benachteiligender Faktoren* (Krenn 2013, 193) kann im
schlimmsten Fall ,,Lernschwichen® (Krenn 2013, 193) zur Folge haben. Zudem koénnen
»kritische Lebensereignisse und (...) [mangelnde; Anm. d. V.] Ressourcen fir ihre
Bewaéltigung sowie spezifische schulische Erfahrungen eine entscheidende Rolle” (Krenn
2013, 194) bei der Entwicklung komplex heterogener Schulklassen spielen. Angelehnt an
Krenns Ausfiihrungen 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 kénnen sich unter anderem auf
kognitive F&higkeiten sowie auf motivationale Aspekte beziehen. In Bezug auf das Recht
auf Bildung, welches in dieser Arbeit bereits Erwé&hnung gefunden hat, ,besteht -
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unabhéngig von Effizienzkriterien - die Verpflichtung des Staates und der Gesellschaft,
jedem Burger eine individuell angemessene Schulbildung zu ermdéglichen. Das Recht (und
die Pflicht) auf Bildung ist unteilbar* (Heller 1976, 109). Wendet man Krenns
Ausfuhrungen auf allgemeine Bildungsbenachteiligungen im schulischen Alltag an, kénnte
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 standig verédndernden Lebensverhaltnisse, welche sich unter anderem
auf familidre sowie gesellschaftliche Bereiche beziehen kénnen und alle Schilerlnnen als
auch Lehrperson betreffen, kann davon ausgegangen werden, dass sich die Heterogenitét
der Schulklassen immer mehr erweitern wird (vgl. Dubs 2009, 67).

Die Vielféltigkeit der SchilerInnen kdnnte sich als vorteilhaft fir 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
konnten Lernfortschritte weniger intensiv vonstattengehen, da weniger Reibungspunkte
sowie Fragen aufkommen konnten und gerade diese Fragestellungen, welche offen
gedulert werden, allen Beteiligten zu einem besseren Verstandnis einer Thematik
verhelfen kénnte (vgl. Dubs 2009, 207).

Die ,,Idee einer universalen Gleichheit aller Menschen in ihrem Recht auf Leben und ihrer
Wiirde als Mensch* (Prengel 2006, 7) fiihrt dazu, dass ,,»Gleichheit« zu einem obersten
Wertbegriff in den Katalogen der Menschen- und Biirgerrechte (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 méglich macht, wobei zur
selben Zeit die Gleichberechtigung sowie die Unterschiedlichkeit, sowohl im Bereich der

Schule als auch dartber hinaus, anerkannt werden soll (vgl. Prengel 2006, 7ff).

4.3.1 Notwendige Ressourcen und Rolle der Lehrperson

Unterschiedliche Formen der Bewaltigung und des Umgangs, welche Krenn nennt,
konnten in vielféaltigen Erscheinungsformen und Ausprédgungen von Heterogenitat hilfreich
erscheinen. Als forderlich und wirksam erachten die Teilnehmer in Krenns Untersuchung
neben Einbezug und Mitspracherecht als Teilhabe eine Gesprachsbasis zwischen Lehrkraft
und Schilerschaft, welche Geduld und Respekt beinhalten (vgl. Krenn 2013, 200-206).
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Forderlich erscheint zudem das ,,Infragestellen der normierten Standards® (Krenn 2013,
206) und zugleich die ,,Anerkennung der Diversitit* (Krenn 2013, 206). Im Sinne der
Heterogenitat und Diversitat sollten die individuellen Kompetenzen vordergriindig bleiben,
um eine gerechte Bildung und Unterrichtung zu ermdéglichen (vgl. Krenn 2013, 197).

Der Umgang mit Diversitat fordert Lehrpersonen, unabhdngig von der unterrichteten
Schulstufe, zu einem Handeln auf, welches sich stetig, an die unvorhersehbaren
Veranderungen und wachsenden Unterschiedlichkeiten im schulischen Alltagsgeschehen
anpassen muss (vgl. Rohlfs, Harring und Palentien 2014, 243). Die individuelle
Unterstutzung und Begleitung stellen einen bedeutsamen Aspekt in der Unterrichtung von
heterogenen Klassen dar. Kommunikation und Interaktion sowie die Forderung von
Selbststandigkeit im Rahmen einer unterstiitzenden Gestaltung des Unterrichts stellen
dartiber hinaus eine Mdglichkeit dar, mit Heterogenitat umzugehen (vgl. Krammer 20009,
22). Die Funktion der Lehrperson spielt demnach eine wesentliche Rolle, wobei
Chancenungleichheiten und  Bildungsbenachteiligung durch eine angemessene
Herangehensweise vermindert werden sollen, indem Schilerinnen ihre eigenen
Fahigkeiten erkennen und verbessern kdnnen sowie eine ,,Anerkennung von Pluralitat und
der Umgang mit Heterogenitdt® (Rohlfs, Harring und Palentien 2014, 244) als
Voraussetzung in die pddagogische Herangehensweise integriert wird.

Die Gestaltung eines Unterrichts, welcher der heterogenen Schulklasse gerecht werden
kann, bedarf einer Einsicht in die vielféltigen Individuen mitsamt ihrer Fahigkeiten,
Lernfortschritte zu erzielen und Wissensaneignung erleben zu kénnen. Eine angemessene
und auf die SchiilerInnen abgestimmte Unterstiitzung ist von Bedarf (Dubs 2009, 68). Eine
solche Unterrichtsgestaltung kénnte glnstige Voraussetzungen im Bereich des Lehrens
und Lernens bieten, wobei auch hier darauf hingewiesen werden soll, dass ,,sich aufgrund
der Heterogenitdt u. a. hohere Anforderungen im Bereich der individuellen Forderung*
(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 koénnen,
kann der Bezug zum fruchtbaren Moment insofern hergestellt werden, als dass der Einfluss
und die Handlungen der Lehrkrafte besonders im Vordergrund stehen, da ohne gewisse

Strukturen und Rahmenbedingungen, welche von aufien geschaffen werden, weder ein
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angemessener Umgang mit Diversitat noch eine Unterstiitzung von fruchtbaren Momenten
gewabhrleistet werden kann. Die Grundhaltungen, Einstellungen sowie Erfahrungen der
Lehrerinnen spielen hier eine grolRe Rolle, wobei das Erlangen von fruchtbaren Momenten,
ungeachtet jeglicher Pluralitdt und Heterogenitét, als Ziel der Unterrichtung betrachtet
werden konnte. Das Anknipfen an ein Vorwissen scheint zudem einen Zusammenhang
darzustellen (vgl. Krammer 2009, 17). Als unterstiitzender Part soll die Lehrperson,
vergleichbar mit der Umsetzung von Bildungsrechten sowie im Kontext der Férderung von
fruchtbaren Momenten ,,zur Entfaltung kulturellen Reichtums und zum Respekt vor
Individualitat in der Erziehung* (Prengel 2006, 13) beitragen. In Bezug auf Copei und der
Suche nach den Zielen von Unterricht und Schule schreibt Knoop, dass Lehrkréafte stets mit
einer Vielfalt von Individuen zu tun hat, jedoch jeden Schilerinnen die gleichen Chancen

und Rechte eingeraumt werden sollten (vgl. Knoop 1999, 268).

Bevor die theoretischen Darlegungen empirisch tberprift werden, soll im folgenden
Kapitel ein Zwischenergebnis formuliert werden, welches die wesentlichen Aussagen

zusammenfassend darstellt.

5. Zusammenfassung des theoretischen Teils - Zwischenergebnis

Der Pddagoge Copei befasst sich mit dem ,,fruchtbaren Moment im Bildungsprozef3
(1930) und erkennt in der Wechselrede des bekannten Werkes ,,Menon* (Wolf 1994) eine
Madglichkeit, den fruchtbaren Moment voranzutreiben. Angelehnt an die von Copei zur
sokratischen Maeutik angemerkten Ausfuhrungen wird eine Abfolge von Phasen deutlich,
in welcher das Gesagte von beispielsweise einer Lehrperson, von Schilerlnnen
aufgenommen und in weiterer Folge mit bereits in diesem Bereich gesammelten
Erfahrungen in Verbindung gebracht werden kann. Diese Verkniipfung treibt einen
Verstehensprozess an, welcher von aufien angestoRen wurde, jedoch in jedem Subjekt auf
individuelle Weise, je nach Vorwissen, Auffassungsvermdgen und Interesse eine Stufe
hoher getragen werden kann um eine Uberwindung des Moments, in dem keine volle
Klarheit besteht, zu einem fruchtbaren Moment zu erheben. Die bedeutsame Rolle der
Lehrkraft fir den Anstol} von fruchtbaren Momenten wird dadurch deutlich, dartiber
hinaus besteht keine Methode oder Systematik, welche hierfiir angewandt werden kann.
Der AnstoR kann unterschiedlich aufgefasst werden, verschieden lange dauern sowie mehr
oder weniger Unterstiitzung benétigen. Hierbei steht die Individualitat und Diversitat der

Schilerlnnen  im  Vordergrund.  Insbesondere  die  Unterschiedlichkeit  der
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Aufnahmefahigkeit als auch die Abweichung im Bereich der Spannungsbreite sowie
Uberwindbarkeit der Kluft zwischen Fragehaltung und erleuchtenden Momenten scheinen
hierbei beachtenswert. Nachdem der Anstol§ mitsamt einer Fragehaltung gegenuber 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 Prifung und Eingliederung der neuen Erkenntnisse und L&sungen echtes und
nachhaltiges Wissen zu einem Teil des geistigen Bestandes werden kann (vgl. Copei 1930,
30f). Das Durchlaufen der folgenden Prozesse ist wesentlich dafiir, Erkenntnisse eigens

und selbst erwachsen lassen zu kdnnen (vgl. Copei 1930, 29f).

Unter Einbezug des Projektes, in welchem diese Masterarbeit entstanden ist, wurden in
Rickfihrung auf die Darlegungen Copeis die Begrifflichkeiten der Begabung, des
Bildungsrechts und der Diversitat betrachtet, welche im Sinne des fruchtbaren Moments
Einzug in und Einfluss auf den schulischen Alltag finden sollen. Die Férderung von
Begabung stellt eine padagogische Aufgabe dar, welche im Sinne des Bildungsrechts eine
Grundlage fur einen erfolgreichen Bildungsfortschritt darstellt. Bei Copei stellt Begabung
eine Voraussetzung fiir das Hervorbringen von Erkenntnissen dar, wobei die Auspragung
unterschiedlich ausfallen kann und unter anderem von der Gestaltung des Unterrichts und
damit unter anderem von der Herangehensweise der Lehrpersonen abhéngig 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 Féhigkeiten und
Madglichkeiten dienen soll. Bei einer Forderung von Begabungen, welche als Bildungsrecht
betrachtet werden kann, sollte von einer Vielfalt und Unterschiedlichkeit innerhalb der
Lernenden und zu Fordernden ausgegangen werden. Der Umgang mit dem komplexen
VVorkommen von Diversitat z.B. innerhalb einer Schulklasse bedarf unter anderem einer
Anerkennung des Ph&nomens 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 abschlieBenden theoretischen Beztigen zu Copei
eine dazu implizierte Relevanz fir gelungene Lernprozesse im Sinne von fruchtbaren

Momenten, was darauf hinweisen kénnte, dass dies miteinander einhergeht.
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Der zweite Teil dieser Masterarbeit befasst sich mit der methodischen Uberpriifung der
theoretischen Gegebenheiten aus dem ersten Teil. Dartber hinaus wird eine Verknipfung

zwischen den beiden Teilen stattfinden, um die Forschungsfrage beantworten zu kénnen.
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Il Empirischer Teil

6. Projektbeschreibung

Diese Masterarbeit steht in Zusammenhang mit dem Projekt ,, Begabungsforderung als
Kinderrecht im Kontext von sprachlicher, ethnischer und sozialer Diversitdt“ (Schrittesser,
Fraundorfer und Perkhofer- Czapek 2015), welches sich mit sechs &sterreichischen
Schulen beschéftigt, deren Schulprofilen zu entnehmen ist, dass sie sich an der Forderung
von Begabung orientieren und ihre Unterrichtung danach ausrichten. Das Projekt wird in
Zusammenarbeit und Kooperation mit péadagogischen Hochschulen aus Salzburg,
Steiermark, Wien und Krems, dem Bundeszentrum flr Begabungsférderung und
Individualisierung (BZBFI), dem Bundesministerium fir Bildung (BMBF), der
osterreichischen Zeitschrift fur Berufsbildung (OZB) sowie der Universitit Wien
ausgefuhrt, wobei Interviews mit Schulleiterinnen, Lehrerinnen als auch Schilerinnen
sowie videobasierte Unterrichtsbeobachtungen eine Datensammlung fiir die Untersuchung
der namengebenden Ph&dnomene 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 Phanomene sowohl in zwei Mittelschulen
(Sekundarstufe 1) als auch einer Bundeshandelsakademie (Sekundarstufe Il) beleuchtet
werden. Es wird davon ausgegangen, dass fruchtbare Momente unabhéngig von Schulstufe
und Schulart vorkommen, deshalb dient die Auswahl der herangezogenen
Datenmaterialien als exemplarische Darstellung, welche eine Beantwortung der
Forschungsfrage ermdglichen soll. Daruiber hinaus wird davon ausgegangen, dass neben
der Unabhéangigkeit von Schulart und Schulstufe auch das beobachtete Unterrichtsfach
unabhangig auszuwéhlen ist, da im Fokus weniger die unterrichteten Inhalte liegen,
sondern vielmehr das Auffinden von fruchtbaren Momenten und in weiterer Folge die
Verkntpfung von Theorie und Praxis, welche nicht zwangsldufig 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 Lehrkrafte, deren Aussagen im Rahmen der
Interviews mit den péadagogischen Herangehensweisen in der Unterrichtungsrealitdt in
Zusammenhang gebracht werden sollen, wobei mithilfe der dokumentarischen Methode
untersucht werden soll, ob die getatigten Aussagen im Schulalltag sichtbar gemacht
werden konnen und mit dem Gesagten bereinstimmen. Dartber 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 Uberprifen. Die gewonnenen Erkenntnisse sollen der

Beantwortung der Forschungsfrage dienen.
WMS 1

Fur 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 Lw1l aus dem Gruppeninterview, welche gemeinsam mit 18 Schulerlnnen eine

Kurzgeschichte bearbeitet.
WMS 2

Die ausgewahlten Daten dieser Schule bestehen aus einem Gruppeninterview mit vier
Lehrkréaften 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 Schilerlnnen die Themen Mittelalter,

Reformation und Hexen bearbeiten.
HAK

Bei der Bearbeitung dieser Schule werden zwei Lehrerinnen- Interviews herangezogen,
waobei 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
Schilerlnnen einer Wiener Handelsakademie stattfindet. Beide in dieser Unterrichtseinheit
unterrichtenden Lehrkréfte waren bei den Interviews anwesend. Lwl aus dem

Einzelinterview ist demnach gleichzeitig Lw3 aus dem Gruppeninterview und die
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weibliche Lehrperson in der Videografie. Bei der ménnlichen Lehrkraft handelt es sich um

Lm1 aus dem Gruppeninterview.

Die in dieser Masterarbeit angewendete Methode, mitsamt einer Begrindung dieser

Auswahl, wird im nachfolgenden Kapitel dargestellt.

7. Methodische Herangehensweise

Nachdem sowohl fur die im Rahmen des Projektes durchgefiihrten Interviews als auch
angefertigten Videografien formal korrekte Transkripte erstellt wurden, beinhaltet der
empirische Teil dieser Masterarbeit eine rekonstruktive Bearbeitung der Aussagen von
Lehrkraften aus den Interviews sowie von aussagekraftigen Sequenzen aus den
Videografien. Hierfur wird die dokumentarische Methode nach Bohnsack * (2008)
angewendet.

Fur die Beantwortung der in dieser Masterarbeit gestellten Forschungsfrage

Stellen Lehrpersonen gegenwartig ihren Unterricht in Zusammenhang
mit fruchtbaren Momenten nach Copei? Streben sie eine Umsetzung

davon an und lasst sich dies im Schulalltag sichtbar machen?

erscheint eine freie Interpretation der Inhalte nicht aussagekraftig, weshalb die
dokumentarische Methode herangezogen wird, um anhand der vorliegenden Daten und
Materialien rekonstruktiv und somit intersubjektiv nachvollziehbare Interpretationen und
Analysen anfertigen zu kénnen. Die Anwendung dieser Methode erdffnet die Moglichkeit,
sich unbegrenzt auf die Aussagen und Geschehnisse stlitzen zu kdnnen, wobei hierbei ein
wesentlicher Vorteil dieser methodischen Herangehensweise in den vorhandenen
Videografien liegt, da eine wiederholbare Ansicht maoglich 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 konnte durch die Tatsache intensiviert werden, dass
kein Eingriff von Forscherinnen stattfindet und somit die Schulwirklichkeit dargestellt
werden kann (vgl. Krammer 2009, 158f).

* 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 fiir 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 zuriickverfolgt werden konnen, ,,eine derartige
Dynamik des Forschungsprozesses ist Voraussetzung dafir, die Beschrankungen sowohl
einer empirielosen Theorie wie auch einer theorielosen Empirie zu Uberwinden* (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 l&sst 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 Fallubergreifend untersuchen zu konnen, wie
beispielsweise die eine oder die andere Schule bzw. Lehrperson mit derselben Thematik
umgehen und ob andere Orientierungshorizonte ausgemacht werden konnen (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 uberwiegend selbst strukturierte Darstellung und
Formulierung der Gegebenheiten stattfinden kann. Die Beantwortung der Fragestellungen
soll zudem nach eigenem Ermessen erfolgen, wobei die Lehrpersonen selbst abwagen,
inwieweit sie auf eine Frage eingehen wollen (vgl. Bohnsack 2008, 20). Die individuellen
AuRerungen sollen in weiterer Folge nicht in allgemeine Relationen gebracht werden, denn
es soll nur im Kontext der nachvollziehbaren Zusammenhange in Herleitung durch die im
Interview geduRerten Aussagen ein Sinngehalt herausgearbeitet werden (vgl. Bohnsack
2008, 21). Diese Herangehensweise macht eine ,,methodische Kontrolle* (Bohnsack 2008,
21) sowie einen Nachvollzug des Gesagten mdglich, indem in erster Linie der Fokus
darauf gelegt wird was gesagt wird, denn dahinter lasst sich mithilfe der dokumentarischen

Methode rekonstruktiv herausarbeiten, wie diese Aussagen zu verstehen sein kdnnten.
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Die Auswahl der methodischen Herangehensweise begriindet sich unter anderem in der
Aussagekraft der fall- und typenlbergreifenden  Gegenuberstellung  bzw.
Zusammenfihrung der untersuchten Schulen. Da davon ausgegangen wird, dass fruchtbare
Momente unabhéngig von Schulart und Schulstufe vorkommen, kann mithilfe der
abschlieRenden 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 Bertihrungspunkte sichtbar machen.

Ziel dieser methodischen Anwendung ist eine erfolgreiche Wissensvermittlung
rekonstruktiv nachvollziehen sowie in weiterer Folge in das professionelle Handeln mit
einbeziehen zu konnen. Die Komplexitdt in allen Phasen des Aufkommens von
fruchtbaren Momenten, sowie die Einstellungen der Lehrpersonen dazu, koénnten
aufschlussreiche Erkenntnisse dartiber liefern, inwiefern deren Herangehensweisen auf
fruchtbare Momente abzielen und die Schulerlnnen in ihrer Unterschiedlichkeit zu einer
Erkenntnis und einem Verstdndnis Uber das Gelernte zu bringen. Bestenfalls soll ein
Einblick in unterschiedliche, fruchtbare Herangehensweisen ermoglicht werden.

7.1 Exemplarische Darstellung einer formulierenden Interpretation®

Mithilfe der formulierenden Interpretation soll ein ,,Uberblick iiber das (...) aufgezeichnete
Gespréchs- 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 zuganglich sein, wobei
das atheoretische ,,als stillschweigendes oder implizites Wissen* (Bohnsack 2009, 15) gilt,
welches Personen selbst nicht reflexiv zugédnglich ist. Mithilfe der dokumentarischen
Methode soll ein ,kontrollierter Zugang zu diesen handlungsorientierten
Wissensbestinden® (Bohnsack 2009, 15) erdffnet werden. Die ,,Intensitat in Gespréchen
und Interaktionen* (Przyborski 2004, 52), ein ,,Wechsel der (...) Textsorte (von einem eher
argumentativen Stil zu einem erz&hlenden) oder die besonders lange und ausfuhrliche
Behandlung eines Themas* (Przyborski 2004, 52) deuten auf ,,Passagen [hin; Anm. d. V.],

die eine hohe Relevanz fur die Untersuchten haben, in dem Sinn, dass sich die Gruppe auf

® Diese Darstellung soll exemplarisch aufzeigen, wie eine formulierende Interpretation aussehen kann. Alle
weiteren flr diese Arbeit verfassten formulierenden Interpretationen finden sich im Anhang [Anm. d. V.].
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der Basis gemeinsamer Erfahrungsrdume, d.h. konjunktiv, verstindigt™ (Przyborski 2004,
52). Dieser Interpretationsschritt soll eine intersubjektive Uberpriifbarkeit mdglich
machen. Es ,,werden jene AuBerungen wortlich zitiert, die Kerne des immanenten Sinns
treffend wiedergeben® (Przyborski 2004, 55). Ziel der methodischen Anwendung soll sein,
mogliche Widerspriiche 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

Klarung der Herangehensweise sowie Rahmenbedingungen der Befragung

2-10 I informiert Gber die Anonymisierung der Namen und Inhalte. ,, Sie konnen
auch den ganzen Namen sagen, es wird sowieso anonymisiert* (1 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. ,, Begabungsforderung von Kindern (...) ist uns
eigentlich als Lehrer (...) ein grofes Anliegen® (Lm1 Interview WMS2,
21ff). Lm1l sagt, an diese Mittelschule zu kommen ,,wollte ich eigentlich
immer haben, das mdchte ich auch so haben und wir hier die Freiheit haben
halt auf Schiiler 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 friiher ,, einfach als kleines Grippchen irgendwo anders *
(Lwl Interview WMS2, 38f) unterrichtet wurden. Um nicht stehen zu
bleiben, hat Lwl eine Montessori Ausbildung gemacht, ist Deutsch und
Turnlehrerin und mdchte die Schule verbessern. Darlber hinaus hat sie noch
eine reformpéadagogische Ausbildung gemacht. Es ,, gefdllt an dieser Schule
besonders, dass es sehr viele Angebote gibt, um die Ruckséacke der Kinder
zu erleichtern, weil jedes Kind einen unglaublichen Rucksack mit sich
herumschleppt, personlicher Natur und psychischer Natur, und das Lernen
ja erst nur dann maoglich ist, wenn (...) der Kopf frei ist* (Lwl Interview
WMS2, 47-50)

57-81 Lwz2 ist seit 15 Jahren an der Schule und arbeitet mit Lwl seit 20 Jahren
zusammen. Sie studierte Sonder- und Heilpadagogik. 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 Veranderung 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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88-101

103-104

117-128

132-139

., Schulentwicklerin® (Lw2 Interview WMS2, 72) mitzuwirken. Lw2
unterrichtet Zeichnen, Deutsch, Lerncoaching, Berufsorientierung und
KoKoKo mit Lw1l

Lw3 ist Sonderpadagogin und mdchte an dieser Schule bleiben, da es viele
Freiheiten gibt und anders gearbeitet wird. Lw3 ,, gefdllt auch die Arbeit im
Team sehr sehr gut” (Lw3 Interview WMS2, 92f). Lw3 unterrichtet
Deutsch und bezeichnet sich selbst als vielféltig einsetzbar. Lw3 sagt, ,, dass
vielleicht doch andere Férderungsmoglichkeiten sinnvoller werden, aber
das sind ja dann auch Ziele, auf die man hinarbeiten kann “ (Lw3 Interview
WMS2, 99f)

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

Lw4 hat sich bei , Teach for Austria“ (Lw4 Interview WMS2, 110)
beworben und méchte den ,,Ballast“ (Lw4 Interview WMS2, 119) an der
Schule verringern. Sie hat Kultur- und Sozialanthropologie und Politik
studiert

Lw5 ist das vierte Jahr an der Schule, unterrichtet Englisch und Musik und
ist durch Lw2 hierhergekommen. ,,Was mir irrsinnig gut gefallt ist das
Teamarbeiten, dass wir einander unterstiitzen, 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
unterstutzen kann und auch sieht, wo Schwachen und Starken sind und man
ganz nah dran ist“ (Lw5 Interview WMS2, 135-139)

Besonderheiten der Schilerlnnenpopulation und Lasten der Schilerinnen

141-148

150-160

162-188

| fragt nach den Besonderheiten der Schule und der Schiilerinnenpopulation
sowie nach den Rucksécken, welche Lw1 angesprochen hat

Férdern oder Hinbiegen

Lwl sagt, , die Rucksacke sind das teilweise sehr desolate Elternhaus,
wenig (...) Bildungshintergrund “ (Lwl Interview WMS2, 150f). Vorher war
die Schule eine Sonderschule und es war schwer, eine breit gestreute
Population zu bekommen. Jetzt ist das mdoglich, dennoch werden immer
noch Schulerlnnen dem alten Ruf gerecht. ,, Wir kénnen sie wirklich fordern,
oder wir konnen sie in ihrer Personlichkeit bis zur Vierten soweit starken
und hinbiegen, dass Lernen nachher stattfinden kann“ (Lwl Interview
WMS2, 157f)

Beziehungsarbeit

Lm1 stimmt dem zu, und sagt ,,die Population der Schuler hat sich in den
letzten acht Jahren enorm gedndert” (Lml Interview WMS2, 162). Das
Leistungspotential ist gestiegen und das Aggressionspotential, welches
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friher hoch war, ist gesunken. Die Hintergriinde der Schilerlnnen mit
teilweise kriminellen Eltern waren friiher schwierig und haben eine
angemessene Unterrichtung erschwert. Lm1 fugt hinzu ,,ist ja nicht, dass sie
allgemein (...) super drauf sind, sondern dass da bestimmte Sachen erstmal
ja auch unterstiitzend 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 fordert” (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 Starken 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 férdern

197-199

201-207

209-214

Lwa1 stimmt Lm1 zu und betont, dass man die Schulerinnen seiner Klassen,
welche man von der ersten bis zur vierten begleitet, ,,wirklich ganz ganz
intensiv kennen[lernen; Anm. d. V.]* (Lwl Interview WMS2, 198f) kann.
,, Die Kinder brauchen ja Vertrauen, die mussen ein Vertrauen haben, dass
sie ein bisschen offener sind und wir missen ja die Kinder ja auch besser
kennenlernen (Lm1 Interview WMS2, 193ff)

Lw2 sagt, dass die Lehrpersonen auf , entwicklungsbegleitende Angebote
(Lw2 Interview WMS2, 201) zuriickgreifen kénnen, zum Beispiel gibt es
eine ,,Psychagogin im Schulhaus“ (Lw2 Interview WMS2, 202), welche
Problemkindern oder anderen, welche eine Ansprechpartnerin brauchen,
hilft. Daran wachst die Schule. Es gibt auch Teilpsychodrama und
Kunsttherapie

Lw1 fligt als weiteres Angebot die ,, Peer-Mediation, wo sie wirklich lernen,
ihre Konflikte zu bearbeiten* (Lwl Interview WMS2, 209). In KoKoKo
Stunden kann alles angesprochen werden, was nicht passt. Dies hat Vorrang,
auch wenn Lwl frither das Gefiihl hatte, ,,das nimmt mir Zeit von meinem
Unterricht weg* (Lwl Interview WMS2, 213). Man darf nicht vorschnell
uber Kinder urteilen sondern man soll das Entwicklungspotential sehen.
,, Wir legen wirklich die Basis fir Moglichkeiten“ (Lwl Interview WMS2,
221f)

Umgang mit Diversitat

224-227

| 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

260-264

266-278

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 fur einzelne Kinder auch hat
(...) und natiirlich ist auch dabei, dass man mit einzelnen Kindern
manchmal rausgeht und mit denen einzeln was macht* (Lml Interview
WMS2, 235ff). ,, Es wdre 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 tber
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)

Klassenteilung
Lw5 stimmt dem zu, in Englisch ist es auch so, dass einzelne Schulerinnen

herausgenommen werden um mit ihnen alleine zu tiben ,,dann machen wir
mal ein paar Stunden alleine und jetzt auf einmal geht es, weil sie [die
Schlerin; 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

I merkt an, dass die Schulerinnen erz&hlt haben, ,,da gibt es eine [Lehrerin;
Anm. d. V.] mit amerikanischem und einem mit britischem* (I Interview
WMS2, 270) Akzent. ,Ja, das haben sie erzahlt, das war ihnen sehr
wichtig, ja. Sie lernen sehr viel in Englisch, weil sie horen auch beide (...)
Typen von Englisch ““ (I Interview WMS2, 277f). Lw5 wundert sich, dass die
Schilerlnnen davon gesprochen haben und lacht

Schilerlnnen mit Sonderpadagogischem Forderbedarf (SPF): Umgang mit
gemischten Gruppen

284-285

291-309

| fragt nach SPF Kindern, denn diese Etikettierung sei ,,ja nicht ganz
unumstritten “ (I Interview WMS2, 284f)

Lml sagt, nachdem die Schule nur eine Sonderschule war, wurden
Integrationsklassen eingefihrt. Der Vorteil ist, dass mehrere Lehrerinnen in
der Klasse sind. Es konnte auch Leistungsgruppen geben, aber diese
Integrationsform scheint plausibel und hilfreich flr alle Schilerlnnen, da
,,€s fur 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 Sonderschiler lernen dadurch, weil sie
naturlich dann auch wieder Lernpartner haben, die nicht nur Sonderschiler
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311

313-335

337-338

,Atelier*

364-370

372-396

398-399

401-410

sind, sondern Lernpartner bekommen, die nattrlich mehr kénnen und wo
man was abschauen kann“ (Lm1 Interview WMS2, 306-309)

| fragt, ,, wie gehen die Kinder selber damit um?“ (I Interview WMS2, 311)

Lml sagt, dass Kinder mit Lernschwierigkeiten gemischt sitzen und
gemeinsam arbeiten, es gibt auch Lerngruppen in bestimmten Féchern.
Auch die Kinder mit SPF sitzen gemischt wo sie mochten und fihlen sich
nicht isoliert sondern als Teil der Klasse. Es gibt auch zwei S-Kinder mit
Down-Syndrom und einen tirkischen Schuler im Sonderschulbereich. Diese
Kinder konnen sich schwer anpassen und nicht still sein in der Klasse,
sodass die anderen unterrichtet werden konnen. ,,Und auch flr die Kinder
war es eine enorme Leistung, dass die anderen Mitschiler da das toleriert
haben, dass da am Anfang mehr Lautstéarke war, also es muss schon die
Klasse und alle Schiler und die Lehrer mitspielen, damit das ganze System
funktioniert” (Lm1 Interview WMS2, 333ff)

Lw2 sagt, ,,also ich hab's natirlich 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 tberfordert” (Lw2 Interview WMS2, 343f) und
haben erst eine Struktur bendtigt und eine gewisse Arbeitshaltung und jetzt
sind sie voll in die Klasse integriert. In dieser Klasse mit den S-
Schilerlnnen sind immer drei Lehrkrafte um geeignete Ressourcen zu
schaffen

fir Schwerstbehinderte fiir bessere Integration: Méglichkeiten fiir

unterschiedlich beeintrachtigte Kinder

Lwl sagt zu Lw2, dass ein Atelier (Nachmittagsbetreuung fir
schwerstbehinderte Kinder) entwickelt wurde. Die S-Kinder brauchen
Betreuung im Klassenverband aber sollen auch untereinander gefordert
werden. ,,Wir brauchen Vernetzung innerhalb des Schulhauses zwischen
diesen ganz bedurftigen Kindern“ (Lw1 Interview WMS2, 379f)

Lwz2 erz&hlt von einem Madchen mit Down-Syndrom, welches der Ausldser
fur die Eroffnung des Ateliers war, da dieses keine Bezugsperson finden
konnte. Die Vernetzung der Betroffenen war ein Bedurfnis, welches an die
Schulleitung herangetragen wurde. ,, Die Kinder haben mehr Bezlige zu den
Lehrerinnen gehabt und die Atmosphére hat sich ein Stuckl geandert “ (Lw2
Interview WMS2, 390f). ,,Dann haben sie da eine Mdglichkeit, sich
auszutauschen* (Lw2 Interview WMS2, 383) unter der Leitung von
Sonderpéadagoginnen

| fragt danach, wie das Atelier ablauft

Lw2 beschreibt 2 Formen, das groRe Atelier, welches drei Mal die Woche
flir zwei Stunden besetzt ist von Sonderpadagoglnnen und Zivildienerinnen,
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412-416

Vorstellung

418-420

429-447

in welchem gespielt und lebenspraktische Themen behandelt werden. Die
zweite Form wird eine Stunde am Vormittag angeboten und dient
verschiedener Schwerpunktsetzungen in intensiverem Rahmen

Lw6 flgt hinzu, dass das , kleine Atelier kann man sagen (...) der
Vorlaufer “ (Lw6 Interview WMS2, 412) war, woraufhin Lw2 zustimmt

Lw6: Nachtragliche biographische Erlauterungen zu befragter
Lehrperson

| bittet Lw6 sich vorzustellen, ,, vielleicht konnen Sie auch ein paar Worte zu
sich sagen “ (I Interview WMS2, 419)

Lw6 ist seit 30 Jahren an der Schule und seit 13 Jahren im
Sonderschulbereich tatig und hat schon vor 20 Jahren mit Lwl und Lm2 im
Sinne der Integrationsklassen zusammengearbeitet

Entwicklungsreiche Schulgeschichte und padagogische Ausbildungen sowie
Herangehensweisen der Lehrpersonen

449-450

452-459

467-482

484-495

502-509

511-520

| 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)

Lm2 hofft, , dass die richtigen Personen in die Schule kommen“ (Lm2
Interview WMS2, 458) da dies einiges erleichtert. Lw6 erwahnt, dass
,,damals ja alle so eine reformpadagogische Ausbildung gemacht* (Lw6
Interview WMS2, 461) haben

Lm2 war an einer Montessori-Schule tatig, ,,nein, das war nicht meins*“
(Lm2 Interview WMS2, 467)

Im Sekundarbereich, sagt Lw6, sei eine solche Form schwer durchzusetzen.
Lw3 fugt hinzu, dass die einzelnen Ansédtze gut und wichtig sind, aber im
Sinne der Individualitat der unterschiedlichen Schilerlnnen und vor allem
deren vielfaltigen Forderungsbedarfe nicht von einem einzigen Ansatz, wie
z.B. Montessori abgedeckt werden kann

Lm2 sagt, man habe ,,versucht, die besten Sachen herauszupicken“ (Lm2
Interview WMS2, 502) aus den verschiedenen Ansétzen, worauf die
anderen Lehrpersonen zustimmen

Notwendigkeit der individuellen Betrachtung von Schiilerinnen

Lw3 duRert dazu, dass die heterogen gemischten Klassen die
Herangehensweise mitbestimmen, was ein offenes Arbeiten nétig und
mdoglich macht, genauso wie es auch gebundene Stunden gibt. ,, Es muss ja
jetzt nicht unbedingt Reformpadagogik immer so groBen Einfluss nehmen,
aber wie das Team mit welchen Mitteln arbeitet. Eben das offene Arbeiten
mit unterschiedlichen Fachern, facheribergreifend, themenzentriert
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522-537

manchmal und das halt in offener Art und Weise und naturlich auch
gebundene Stunden (Lw3 Interview WMS2, 513-516). Wichtig erscheint,
,»dass die Kinder die Moglichkeit 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)

Lw6 flgt hinzu, dass durch die sonderpadagogischen Ausbildungen eine
Sicht auf die Kinder gelegt werden konnte, welche hilfreich fur das Team
war, deshalb, sagt Lw3, ist ,,der Grund, warum es dann funktioniert” in der
Schule, das ,,alle so grundsatzlich einen @ahnlichen Anspruch an die Kinder
(Lw3 Interview WMS2, 531f) haben und das Team dadurch gut arbeiten
kann

Nicht Inklusion um ein Teil zu werden, sondern Férderung als bestehender Teil

541-542

544-558

565-571

577-579

581

583-592

| fragt, ,,es haben alle irgendwo doch einen gemeinsamen Anspruch. Wenn
Sie den beschreiben wiirden? ““ (I Interview WMS2, 541f)

Lw3 sagt, die Schilerlnnen ,, miissen genauso gefordert werden, wie die
anderen auch und nicht irgendwo integriert (...) so als Zwang* (Lw3
Interview WMS2, 553f). Die Kinder konnen ihre Starken und Schwachen
gut einschatzen und diese werden auch kommuniziert. , Eigentlich ist es
schon fiir mich die Inklusion und (...) Integration ist eigentlich das, was ich
uberhaupt nicht will, dass Kinder irgendwo hineinintegriert werden massen,
weil sie nicht dazugehdren “ (Lw3 Interview WMS2, 544-547)

Lw1 halt nichts von Wertung, sondern mehr von einer ,, Wertschétzung allen
gegenlber (Lwl Interview WMS2, 560f). Lw3 sagt, dass sich manche
auch falsch einschatzen aber es soll von Stigmatisierung abgesehen werden
und ein SPF-Kind nicht gleich in eine Schublade geschoben werden. Alle
kdnnen offen sagen, was Sache ist und keiner wird deswegen schlecht
gemacht. ,,Es ist offen und ehrlich und normal, inklusiv halt“ (Lwl
Interview WMS2, 570)

Lml sagt ,also ich bin nicht komplett fiir Inklusion® (Lml Interview
WMS2, 577), denn er halt Inklusion teilweise fir einen geféhrlichen Ansatz,
weil diese nicht fur jede SchulerIn geeignet erscheint

Lw3 unterbricht Lm1 und sagt, ,, es gibt immer Ausnahmen “ (Lw3 Interview
WMS2, 581)

Lm1 entgegnet, ,,so wenig Ausnahmen gibt's nicht* (Lm1 Interview WMS2,
583) und spricht weiter, dass sich verhaltensauffallige 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
fur alle Kinder offen ist und ich bezweifel, dass es wirklich fir jedes Kind
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594

596-601

603

605-609

612-614

616-617

619-628

630-646

648-657

sinnvoll ist” (Lml Interview WMS2, 591f). Es gibt auch schulunféhige
Schulerinnen

| fragt, was mit diesen schulunfahigen Kindern passiert

Lm1 duRert dazu, dass diese Kinder in Mosaikklassen oder Forderklassen
kommen. Manche Kinder missen auch voneinander geschitzt werden, zum
Beispiel wenn sozial auffallige Schulerlnnen mit sensiblen SPF-Kindern
zusammenkommen, welche ,, natlrlich auch mehr angreifbar als andere
Kinder “ (Lm1 Interview WMS2, 598f)

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)

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 befiirworten kann

Lw3 entgegnet wiederum, dass Inklusion genau diese Problematik I6sen
sollte, und deswegen gibt es auch KoKoKo und weitere MaRnahmen

Lm1 sagt, bei einigen Kindern ,,da hattest du tausende KoKoKos machen
konnen (Lm1 Interview WMS2, 616f)

Lw3 duBert sich ein drittes Mal dazu mit dem Argument, dies seien
Ausnahmen und es ginge um das Grundmodell von Inklusion. Lw1 sagt, es
waren nur Einzelfalle, woraufhin Lm1 sagt, es waren aber viele Einzelfalle.
Lw1 sagt, es werden immer weniger, woraufhin Lm1 , Na, na na na na*“
(Lm1 Interview WMS?2, 628) &ulRert

Lw3 wirft ein, dass es in den beiden Klassen keine SPF-Schiilerinnen gibt,
was Lm1 als Gliick bezeichnet und nicht als ihren Beitrag als Lehrpersonen.
Lw3 sagt, ,,es ist schon ein Entwicklungsprozess auch* (Lw3 Interview
WMS2, 646)

Lml erklart, dass Inklusion ,,auch Grenzen gesetzt* (Lm1 Interview WMS2,
656) ist, wenn mehrere Kinder in einer Klasse betroffen sind und andere
muissen sich dann anpassen. ,,Das sprengt den Rahmen* (Lm1 Interview
WMS2, 651). Lw3 meint, dass der offene Pool erweitert gehort, woraufhin
Lm1 wieder entgegnet, dass mehrere SPF-Kinder zu viele waren

Eingliederung und Verstandnis von Seiten der Mitschulerinnen

659-692

Lwl 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® (Lwl Interview WMS2, 668) wie das
funktionieren soll. Die Mitschilerinnen wurden informiert, dass zwei
besondere Kinder in die Klasse kommen, woraufhin diese erklért haben, sie
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wirden das schon aus der Volksschule kennen und es stellte sich heraus
,,dass die damit Uberhaupt kein Problem gehabt haben‘ (Lw1l Interview
WMS2, 676f). ,, Die haben uns sehr unterstitzt. 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 Verstandnis mitgekommen ist*“ (Lw1 Interview WMS2, 677ff).
Das Verstandnis und die Unterstutzung der Schilerlnnen erstaunt Lwl. Es
gab auch schon Schilerlnnen, welche weniger Verstdndnis zeigten. Lwl
mochte es so, dass ohne Fingerzeig eingegliedert werden kann

Umgang von Seiten der Schule mit Grenzen und Problemsituationen: Gemeinsame
Problembewaltigung durch unterschiedliche MaRnahmen

694-697

700-705

707-722

| fragt nach den bereits angesprochenen Grenzen. In Krisensituationen
kdnnen Kinder aus der Klasse genommen werden. ,,Wie gehen Sie, wenn
solche Probleme auftauchen, insgesamt um? “ (I Interview WMS2, 697)

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 Losung gefunden

Lw2 stimmt dem zu, und flgt hinzu, ,,wenn wir uns ganz gar nicht mehr
raussehen nehmen wir auch die Supervision dazu“ (Lw2 Interview WMS2,
707f) oder in gegebenen Fallen Autistenhilfen hinzugezogen werden. So
kdnnen hilfreiche MaBnahmen fir einzelne Schilerinnen gefunden werden.
Lw2 sagt, dass , alle sozusagen in einem Boot sitzen* (Lw2 Interview
WMS2, 714). Die Schilerlnnen spiegeln das Verhalten der Lehrpersonen
,,Wie wir miteinander umgehen, so gehen auch die Kinder miteinander um “
(Lw2 Interview WMS2, 718f)

Verhaltensspiegelung fur besseren Umgang miteinander

724-728

Lehrpersonen als Vorbilder fir sozialen Umgang

Lw1 nennt das Team einen ,, humorvollen Haufen* (Lw1 Interview WMS2,
724), welcher sich neckt und die Schilerlnnen merken dadurch, dass das
nicht bése gemeint ist und nicht immer gleich ein Angriff ist und kénnen
untereinander besser damit umgehen

Teamkultur unter Lehrpersonen

732-745

747-753

Erlernen von Teamarbeit

Lw1l, Lw2 und Lw3 stimmen der | zu, dass die an vielen Schulen unbeliebte
Teamkultur schwierig ist und ,,voll harte Arbeit eigentlich* (Lw3 Interview
WMS2, 743)

Fir Lwl war das besonders schwer, sagt aber, ,, heute geniel3e ich es sehr,
dass ich nicht fur alles allein die Verantwortung trage“ (Lw1l Interview
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755-766

768

771-776

WMS2, 751f). ,,Das hab' ich einfach gelernt und sage heute einfach danke
fiir die Ausbildungsstrecke, weil heute geniefle 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)

Lw6 bezeichnet dies als Lernprozess, es gab oft Reiberein, an welchen mit
Supervision gearbeitet wurde. Auch sie war vorher eine Einzelkampferin,
doch die Bereitschaft war von allen da und ,, ziehen dann trotzdem an einem
Strang “ (Lw6 Interview WMS2, 766)

Lw3 wirft ein, dass dies an anderen Schulen, an denen sie bereits war, fehlt

Lw6 nennt die ehemalige Schulleiterin, welche als Vorreiterin daftr
angesehen wird

Wechsel der Schulleitung und Umgang mit damit verbundenen Veranderungen

784-785

789-793

795-799

801-808

811-814

Lm2 sagt, dass es sich bei dem Schulleiterinnenwechsel um eine
vorubergehende Entscheidung fir ein Jahr handelt

Lm1 fugt hinzu, dass die Schule ,,momentan noch so wie friher“ (Lm1l
Interview WMS2, 789) lauft, da die letzte Direktorin viele Strukturen
gefestigt hat und fiir die neue Direktorin konnte es schwer sein etwas daran
zu &ndern

| fragt, ob das Gefiihl besteht, dass die neue Schulleitung die bestehenden
Strukturen nicht behalten moéchte. Lm1 vermutet, dass erst beobachtet wird,
was die Schule anbietet

Lw2 spricht von Ansétzen, in welchen ,,Verdnderungen bevorstehen * (Lw2
Interview WMS2, 801). Diese werden besprochen, und Lw2 setzt sich fur
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 verandern
mochte. ,,Es ist ein starkes Kollegium und sicher, wir haben eine lange
Schulgeschichte (...) also auf das setze ich“ (Lw2 Interview WMS2, 807f)

Lwa3 flgt hinzu, dass auf ,,ein paar starke Personlichkeiten, [welche; Anm.
d. V.] die S&ulen eben auch fir diese Schule wirklich festhalten wollen
(Lw3 Interview WMS2, 811) gesetzt wird

Rahmenbedingungen fur geeigneten Umgang im Team

816-822

824

826-830

| fragt nach ,, hinderlichen Rahmenbedingungen* (I Interview WMS2, 822)
fur den Umgang im Team

Lw2 bittet um ,, konkrete Fragen“ (Lw2 Interview WMS2, 824)

| fragt, welche burokratischen und gesellschaftlichen Hiirden oder auch von
Seiten der Eltern und systemischer Ebene es gibt
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832-843

849
853-866

872

876-884

886-912

915-916

918-925

929-953

Infragestellung des Lehrberufs von auBen

Lw4 sagt, sie konne als frisches Teammitglied etwas dazu sagen. Es wird
von vielen Seiten infrage gestellt, wenn man unterrichten mochte. Einfach
aus Spall oder weil es das richtige ist, reicht vielen nicht als Begriindung.
Lw4 erwéhnt ein Vorurteil ,,Ja gut, also es gibt zwei Griinde, Lehrer zu
werden, das ist Juli und August und ansonsten hat man eigentlich nicht viel
zu melden “ (Lw4 Interview WMS2, 842f)

Lm2 flgt die Osterferien hinzu, alle lachen

Lw4 spricht weiter, dass andere Grilinde fr viele ,, sehr schwer vorstellbar
(Lw4 Interview WMS2, 853) erscheinen. Gemeinsam mit ihren Teach for
Austria Kolleglnnen ist Lw4 an Zielschulen platziert worden, welche sich
um sozial Benachteiligte drehen. Diese anderen 42 Kolleglnnen kénnen
aufgrund von grofen Unterschieden nicht nachvollziehen, was
Teamteaching bedeutet

| fragt erneut nach den Rahmenbedingungen

Teaminterne Herangehensweisen und Bewéltigung 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 fir 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)

Lm1 spricht von Unterschieden in den Teams und dass es ,, keine Direktive
von der Direktion* (Lm1 Interview WMS2, 890) gédbe. Hindernisse gibt es
von Seiten der Birokratie und vom Schulgesetz. Es gibt Dinge ,,die wir so
nicht machen dirfen, aber gerne machen wollten* (Lm1 Interview WMS2,
892f) wie zum Beispiel ,,Stunden auflosen” (Lm1 Interview WMS2, 897)
und die vorgeschriebene Vergabe von Ziffernnoten, welche die Eltern und
SchiilerInnen aber nicht erfahren. ,, Das sind so Sachen, die mich stéren und
die irgendwo dann von aufen zugewiesen werden und wo man- wo ich dann
in meiner Freiheit eingeschrdnkt werde“ (Lm1 Interview WMS2, 908ff)

| fasst zusammen, ,,also doch giinstige Rahmenbedingungen im Grof3en und
Ganzen, wenn es dann doch immer wieder (...) wenn es doch Grenzen gibt “
(I Interview WMS2, 915f)

Lml stimmt dem zu. Er hat immer schon Schulversuche gemacht, an
anderen Schulen ist das anders abgelaufen

Verénderungen von aufRen als Hindernis

Lw2 fiigt 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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955-982

(Kommentierten Direkten Leistungsvorlage) Gesprache mit den Eltern
stattgefunden haben, das ist jetzt nicht mehr so. Lw4 fligt hinzu, dass das
immer ein besonderer Tag war. Jetzt ist das Gesprdch mehr mit Stress
verbunden und ist nicht mehr so etwas Besonderes

Lw2 betont die S&ulen der Schule, wobei Konferenzen und Sitzungen im
Rahmen des Teams als ,, Teamkultur oder Schulkultur“ (Lw2 Interview
WMS2, 968f) betrachtet werden. Diese geschaffenen Rahmenbedingungen
scheinen gefahrdet durch die neue Schulleitung

Teilnahmefrequenz der Schilerinnen

984-987

989-993

995
997-998

1000-1008

1010-1024

Mitarbeit der SchiilerInnen als Unterrichtskultur

I (P) spricht das SchilerInneninterview an, in welchem die Befragten oft
aufgezeigt haben und eine hohe Teilnahmefrequenz und Vertrauen gezeigt
haben. ,, Wie haben Sie (...) das geschafft?“ (1 (P) Interview WMS2, 986)

Férderung durch Raum, in welchem Fragen gestellt werden kénnen und
sollen Lml erklart, ,,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 gehort einfach dazu“ (Lm1 Interview
WMS2, 989f). Dies wird gefordert. ,, Das sind keine Konsumenten, sondern
mussen ja Produzenten sein und dazu gehért auch, dass man nachhakt und
nachfragt, sich informiert und sich erkundigt (Lml Interview WMS2,
991ff)

I (P) fragt, wie das gemacht wird

Lw2 nennt die ,, KoKoKo Stunden (Lw2 Interview WMS2, 997) und die
Gesprache Uber aktuelle Themen als Anlass daftr

Lwl sagt, sie hat sich und den Schilerlnnen gegenuber eingestanden, dass
sie nicht Allwissend ist. Dies animiert die Schilerinnen, denn ,,wer nicht
fragt, bleibt immer dumm* (Lwl Interview WMS2, 1005). Fragen ist Teil
der Mitarbeit, denn man zeigt nicht nur auf, wenn man etwas weif3, sondern
auch, wenn man etwas wissen mdochte. Die Schulerlnnen ,, haben keine
Angst vor uns“ (Lw1 Interview WMS2, 1008), dies erscheint wesentlich

Selbsténdiges Einbringen von Themen

Lm1 gibt den Schilerinnen ,,zum Beispiel eine Frage (...) und die miissen
Jjetzt innerhalb einer Woche (...) diese Frage beantworten“ (Lm1 Interview
WMS2, 1011f). Mithilfe von Biichern, Internet und anderen Leuten sollen
dann Ergebnisse gesucht und gefunden werden. ,,mich quetschen sie
manchmal aus Uber irgendwelche Themen die zwar nicht zum Unterricht
zusammenhangen, aber die sie einfach interessiert, das heil3t, die kdnnen
also jederzeit fragen, also es ist nicht so, dass wir jetzt: Nein, jetzt nicht,
lass' mich in Ruhe, sondern dann stellen wir uns zur Verfugung“ (Lm1l
Interview WMS2, 1016-1019). Es wird auch dazu animiert, dass sie ,,auch
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1026-1031

1033-1044

1046-1050

1052-1068

1072-1074

1080-1083

1094-1097

viele Fragen stellen und hellhérig sind und sich informieren (Lml
Interview WMS2, 1022f), dies zieht dann andere Schilerlnnen mit ins
Interesse

Lw4 fugt hinzu, ,,es gibt auch keine falschen Antworten* (Lw4 Interview
WMS2, 1026), in dem Klima, welches flir Fragen offen ist. Wenn man
etwas nicht weil ist es ok und wenn man etwas weif3, kann man sich damit
profilieren und mitteilen. Die Kinder bringen oft Themen ein und
verknlpfen dass, was sie dartiber schon gehért haben ,, ah, das habe ich
schon gehort, die sind so verwandt, jetzt konnen wir das zusammenbauen “
(Lw4 Interview WMS2, 1030f)

Lw2 merkt an ,,die spiegeln ja uns ein bisschen, ja“ (Lw2 Interview
WMS2, 1033). Die Lehrpersonen werden genauso als Fragenden und
Lernende erlebt

Lw6 sagt, dass auch in der Lernwerkstatt das Fragestellen zu einer
wichtigen Gewohnheit geworden ist

Lwz2 erzahlt dass die Schilerinnen im Vergleich zu anderen Schulen viele
Fragen stellen und man , hat sie eher bremsen missen“ (Lw2 Interview
WMS2, 1058f), wohingegen die Schilerinnen der anderen Schulen animiert
werden mussen, Uberhaupt etwas zu sagen

I (P) ist in den Interviews mit den Schilerlnnen aufgefallen, dass sich die
Schilerlnnen ,, untereinander als (...) Peers sehen bei Fragestellungen“ (I
(P) Interview WMS2, 1074-1078)

Schilerinnen arbeiten und beantworten untereinander

Lwl 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 fugt hinzu, dass die Kinder genau wissen, wen man
was fragen kann

Lwa3 sagt, dass das sehr gefordert 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

1105-1115

| fragt, , gibt es noch etwas, was noch wesentlich wéare, was wir noch
mitnehmen sollen? ““ (I Interview WMS2, 1103)

Lw3 sagt ,, Das freie Turnen* (Lw3 Interview WMS2, 1105) und Lm1 flgt
hinzu ,, Aber nur von unserem Team bitte “ (Lm1 Interview WMS2, 1109). |
fragt was das ist
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1119-1143

1145-1151

1153-1169

1171-1177

1180-1195

1203-1219

Lwl erklart, , nicht immer, naturlich machen wir auch Einheiten, wo sie
etwas machen mussen oder gezeigt kriegen, speziell, so, aber wir machen
zum Beispiel eine Stunde zumindest in der Woche, wo der Turnsaal einfach
zur Verfugung steht fur alle Bedurfnisse “ (Lwl Interview WMS2, 1119ff).
,, Oberstes Prinzip ist* (Lwl Interview WMS2, 1128f) Bewegung, Vorsicht
und Rucksicht gegeniber sich selbst und den anderen, sonst gibt es keine
Vorschriften. ,,Wo jemand, der nicht weil3, dass dieses Chaos System hat
(...) sich im ersten Moment schreckt” (Lwl Interview WMS2, 1121-1126).
Einem Schiler 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 SpaR macht
(Lwl Interview WMS2, 1140). Lw1 sagt ,, die tagliche [Turnstunde; Anm.
d. V.] ware mir ein Anliegen “ (Lw1 Interview WMS2, 1143)

Lw1 sagt, dass wird gut angenommen von den Schilerinnen, musste aber
erst eingefiihrt werden

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 herkémmlich
gemacht, kein Problem“ (Lm2 Interview WMS2, 1169)

Tendenz mancher Lehrpersonen zu gangigen Methoden

Lm1 sagt, ,,auch andere Kollegen nehmen das nicht an“ (Lm1 Interview
WMS2, 1171). Lm2 flgt hinzu, ,,da missen wir noch ein bisschen driber
diskutieren, ob wir ein bisschen offenes Turnen machen und so“ (Lm2
Interview WMS2, 1173f)

Lw2 findet ,das Schone ist, man darf ausprobieren® (Lw2 Interview
WMS2, 1180), man kann gemeinsam mit Kolleginnen Neues machen. ,, Wir
horchen mit den Kindern einmal in der Woche O1 Nachrichten und dann
diskutieren wir Uber 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
mussen nur Verbindete gewinnen* (Lw2 Interview WMS2, 1187f). Dies
wird den Teams zugetraut durch ,,das Vertrauen auch von oben* (Lw2
Interview WMS2, 1194)

Mangelndes Vertrauen von oben

Lwl sagt ,,Das Vertrauen von ganz oben fehlt leider ein bisschen, sonst
gabe es nicht so irre viele Tests und Uberpriifungen und PISA Studien und
(...), wenn wir einfach arbeiten diirften (...). Ich weif eh, wie gut sie lesen
und wie schlecht sie lesen* (Lw1 Interview WMS2, 1203-1208). | spricht
die allgemeine Kritik an diesem Testwahn an, welche leider nicht ankommt
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1223-1225  lund 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 AuRerungen 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 férdern

., Fiir mich ist es, als erstes zu schauen, welche Begabungen haben die Kinder
oder auch welche Probleme, in welchen Fachern sind die Probleme* (Lw2
Interview WMS1, 78f).

Probleme scheinen den Ausgangspunkt fir eine als angemessen zu betrachtende
unterrichtliche Herangehensweise darzustellen, da diese zwei Mal genannt werden. Eine
weitere AuBerung beinhaltet einen womdglich kritisch zu betrachtenden Widerspruch,
denn ,,es geht sehr haufig nattrlich darum, die schwachen Kinder in Begabungen, die sie
nicht haben, zu fordern“ (Lw2 Interview WMSL1, 79f). Zum einen konnte hierbei
wiederum die als mdglicherweise problematisch angesehene Schwéche von Schilerinnen
als vordergriindig betrachtet werden, zum anderen erscheint es in Bezug auf die hier
getétigte Aussage widersprichlich, Begabungen zu fordern, 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 moéchte und darauf hinweist, dass der Anspruch,
Begabungen von Kindern zu fordern, 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 fuhrt und die anderen unterstitzend
unterwegs sind “ (Lwl Interview WMS1, 131f).

Die Lehrpersonen auBern sich zu ihrer unterrichtlichen Herangehensweise, wobei eine
Tendenz zur gemeinsamen Unterrichtung aller Schilerinnen einer Klasse erkennbar ist.
., Und manchmal teilen wir auch, also gehen Gruppen raus und arbeiten dort fiir sich*
(Lwl Interview WMS1, 132f). Von Gruppenarbeiten wird jedoch nicht abgesehen, denn
,,da haben die Schiler die Chance in der Kleingruppe, wovon ich sehr viel halte, was (...)
man Ofter machen sollte” (Lwl Interview WMS1, 132ff). Die Arbeit in Kleingruppen
scheint ebenso Potenzial zu beinhalten, wie die anfanglich formulierte, scheinbar
hauptsachlich angewendete Unterrichtungsweise der gemeinsamen Unterrichtung. Dies
lasst eine Unsicherheit in der Herangehensweise vermuten, da trotz erkannten Chancen,
welche die Gruppenarbeit fur Schiilerinnen in sich tragen konnte, eine Unterrichtung der

gesamten Klasse aufgrund des anfanglichen Hinweises mehr Gewichtung erhlt.
166-182 Unterstitzung unter den Schilerlnnen

,, Sie unterstiitzen eigentlich, (...) versuchen manche wirklich zu unterstiitzen,
also das funktioniert schon, wenn die schneller sind oder das schneller
kapieren* (Lw2 Interview WMSL1, 166f).

Es wird von einer gegenseitigen Unterstiitzung von Schilerlnnen gesprochen, welche
imstande sein sollen, Arbeitsauftrdge schneller zu erschlieBen als manche ihrer
MitschilerInnen. Dies ist allem Anschein nach aufgrund einer weiteren Aussage dazu von
Seiten der Lehrpersonen erwiinscht. ,,Ja, ja, ja, und das das geht auch inzwischen
selbstverstandlich. 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
Unterstlitzung von Schulerinnen, welche offensichtlich in einem anderen Tempo arbeiten
als Mitschulerlnnen, wird als selbstverstandlich bezeichnet. Der Fokus wird auch hier
wiederum auf die schwécheren Schiilerlnnen gelegt, wobei die lernstérkeren Schiilerinnen
wohl erkannt werden, jedoch die Unterstltzung ihrer Fahigkeiten nicht vordergriindig zu
sein scheint. Der Einsatz dieser Fahigkeiten liegt in der Kompensation des heterogenen
Leistungsvorkommens innerhalb der Schulklasse. Diese Vermutung kdnnte sich aufgrund
der folgenden Aussage bestdtigen. ,,Das System an sich impliziert Begabten-
Begabtenforderung insofern als natiirlich (...) [als das; Anm. d. V.] die schwécheren

Kinder, standig begabtere Kinder vor sich sehen und die viel mitarbeiten und stéandig ein
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Vorbild haben* (Lwl Interview WMS1, 173ff). Die Funktion derjenigen Schilerinnen,
welche Begabungen in gewissen Fachern oder Bereichen haben, liegt in der Ubernahme
einer gewissen Vorbildfunktion, welche der Animation und Anregung von schwécheren
Schiilerinnen dienen konnte. Kritisch zu betrachten wére hierbei, inwiefern diese Funktion
von Seiten der Schilerlnnen angestrebt wird und daruber hinaus konnte sich die Frage
stellen, inwiefern die Lehrpersonen dies forcieren und mit welchem Hintergrund dies
geschehen konnte. Es l&sst sich eine gewisse Erwartungshaltung gegeniber diesen
scheinbar besseren Schilerlnnen erkennen, wenn man diese als Vorbild bezeichnete
Anforderung betrachtet. Zudem fallt auf, dass diejenigen als begabt betrachtet werden, die
., schneller sind* (Lw2 Interview WMS1, 166f) oder etwas ,,schneller kapieren* (Lw2
Interview WMS1, 166). Der Begabungsbegriff erschopft sich also im Tempo, in welchem
das im Unterricht Vermittelte verstanden wird. Es wird davon gesprochen, ,,dass die
Kinder voneinander lernen* (1 Interview WMS1, 179) und das ,,die Guten sehr oft oder
die Besseren schneller das Wort fuhren, habe ich das Gefiihl, und die anderen naturlich
sprachlich sehr profitieren davon, also da braucht man wenigstens nicht so viel dazutun
sozusagen* (Lwl Interview WMS1, 181f). Der Einfluss, welchen die besseren
Schilerlnnen auf schlechtere Mitschilerinnen haben, kdnnte aufgrund des minderen
Bedarfs an Zutun seitens der Lehrpersonen, eine Arbeitserleichterung fur diese bedeuten.
Aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang die Wortwahl ,, wenigstens “ (Lw1 Interview
WMS1, 181). Es scheint, als wéren die Schulerinnen, welche ,,schneller kapieren* (Lw2
Interview WMS1, 166) die normalen, erwartbaren Schilerinnen wobei die , anderen*
(Lwl Interview WMS1, 181) von dieser Norm abweichen. In Frage zu stellen ware in
diesem Fall, ob die Lehrpersonen sich gewissermaRen auf die besseren Schilerlnnen
verlassen und sich somit eine Passivitdt im Rahmen der Lehrerverantwortung vermuten
lasst. Diese passive Einstellung, welche jede Uber das Standardprogramm hinausgehende
Aktivitat der Lehrpersonen als gewisse Zumutung erscheinen lasst, lieRe sich wohl in einer
weiteren Aussage erkennen. ,, Ich versuche viele Gruppenarbeiten zu machen (...) die
anderen sitzen vielleicht nur daneben und héngen sich da an, aber ja, das ist von der
Gruppendynamik auch nicht so schlecht” (Lml Interview WMS1, 207-210). Trotz der
oben erwéhnten 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 konnte, dass sich die schlechteren

Schilerlnnen in Gruppenarbeiten auf die besseren verlassen. Dies scheint von Seiten der
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Lehrpersonen akzeptiert zu werden, was wiederum eine gewisse Passivitat in der
Lehrerfunktion und eine Erwartungshaltung sowie einen Verlass auf den Beitrag der

Schilerlnnen vermuten lasst.
332-335 SchilerInnenteilhabe an Klassenstunde

., Klassenstunde ist wirklich eine Stunde fiir 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 Offnung fiir Alltagsthemen oder vom
Unterricht abweichende Thematiken moglich zu sein, welche sich allgemein fruchtbar auf
eine Entwicklung der Schilerinnen auswirken kénnte. Fraglich erscheint, inwiefern eine
solche Stunde die Bedurfnisse von Schulerinnen in den angesprochenen Bereichen erfillen
kann und ob die Einfiihrung einer solchen Stunde impliziert, dass die Behandlung der
erwéhnten Themen aul3erhalb 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 AuRerung kénnte so
interpretiert werden, als dass die Sitzordnungen deshalb so wichtig sind, weil die
Schiilerinnen spezielle Wiinsche haben, welchen nachgegangen wird und einen Aspekt von
Teilhabe eroffnet. Jedoch wird dies durchaus als (bertrieben erlebt, da von ,, tausendmal
(Lw2 Interview WMS1, 334) gesprochen wird, als gabe es keine anderen Probleme. Man
konnte diese AuBerung aber auch so interpretieren, dass die Klassenstunde von
DisziplinierungsmalRnahmen dominiert wird, wobei die Sitzordnungen als eine solche
Malinahme eingesetzt wird. Eine gangige Malinahme ist beispielsweise ein Madchen

neben einen Buben zu setzen, damit das Madchen den Buben disziplinar beruhigt.
384-426 SchulerInnen lernen voneinander

,,Die Schwdicheren kénnen 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 fordern
(Lw2 Interview WMS1, 426), wobei wiederum die Begabungsforderung auf die
Schilerlnnen abgewalzt wird. Diese Aussage lasst sich mit einer vorangegangenen in

Verbindung bringen, ,,da braucht man wenigstens nicht so viel dazutun sozusagen“ (Lwl
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Interview WMS1, 181f). Eine Vermittlung unter den Schilerinnen sowie das Lernen
voneinander scheinen wesentlich zu sein. ,, Also ein ganz schwacher Schiiler, der also
wirklich (...) ohne Angst offensichtlich sein kann, dass er woanders seine Begabung aber
plotzlich aufblihen kann und auch stolz drauf sein kann. Der ist nicht so zerdriickt, weil er
so schwach ist, sondern kann woanders dann brillieren* (Lw2 Interview WMS1, 384-
387). Diese Formulierung ist interessant, da der Schuler mehrmals als schwach bezeichnet
wird, jedoch aber nicht zerdrickt sein soll durch seine Schwache. Solche Begabungen
blihen nicht von selbst auf, sondern werden von dem Schuler selbst aufgebliht.
Begabungsforderung wird demnach, entgegen einiger vorangegangenen Aussagen, mit
eigener Leistung und dem nach auBen Tragen von Fahigkeiten sowie einer Entwicklung

der Schulerlnnen in Zusammenhang gebracht.
556-557 Bedarfsdiversitat

,,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 kénnen, ganz
groRe Artikulationsschwierigkeiten hatten, also das ist die Hauptdiversitat,
die ich sehe eigentlich* (Lw1l Interview WMS1, 556f).

Obwohl immer wieder Erwéhnungen von guten oder begabten Schiilerinnen ersichtlich
sind, erweckt auch diese AuRerung den Anschein, dass der Fokus auf den schwicheren
Schilerlnnen liegt. Dieser Fokus l&sst eine negative Einstellung dazu mitschwingen, da
diese schwacheren Schiilerlnnen mehr Einsatz fordern. Waren da nicht die Guten, wiirde
sich die Lage erschweren, jedoch muss man aufgrund der Unterstitzung der guten
Schilerlnnen ,,da (...) wenigstens nicht so viel dazutun sozusagen® (Lwl Interview
WMS1, 181f), da wie bereits erwédhnt, von den besseren Schulerinnen gelernt und
profitiert wird. ,,Ein grofier Unterschied ist auch bei Kindern, die gut von zuhause
unterstltzt werden und manche, die kaum von zuhause unterstiitzt werden* (LW2 Interview
WMS1, 562f). Der Einfluss von Bereichen auf3erhalb der schulischen Verantwortung stellt
mitunter eine Begrundung fur Diversitat im Klassenraum dar. Dies stellt eine géngige
Zuschreibung dar, wobei die Lehrkrafte sich gewissermaRen eine Entlastung von Seiten
der Elternschaft erwarten. Demnach scheint nicht nur eine Entlastung von Seiten der guten

Mitschilerinnen erwiinscht, dartiber 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” (Lw1l

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 kénnen
glaube ich gar keine wirkliche Unterstlitzung bieten* (Lw2 Interview WMS1, 586ff).
Dieser Aussage konnte sich eine gewisse Erwartungshaltung entnehmen lassen, zunéchst
vermutlich von Seiten der Eltern an ihre Kinder. ,,Also sie erwarten viel, das ist so eine
merkwurdige Art von Erwartungshaltung auch an die Kinder, nicht nur an uns, und keine
Unterstitzung. Also das finde ich- die emporen uns auch immer relativ stark* (Lw2
Interview WMSL1, 594ff). Die Erwartungshaltung scheint sich dieser Aussage nach ebenso
auf die Lehrpersonen zu beziehen. Mehrfach wird vorwurfsvoll eine mangelnde
Unterstitzung von Seiten der Elternschaft erwahnt, was als Schuldzuweisung fiir schlechte
Schilerlnnenleistungen betrachtet werden konnte. Die Eltern bestrafen ihre Kinder und
geben noch dazu nicht einmal Unterstiitzung. ,,Und da ist auch anzumerken, dass die
Schule es nicht ganz schafft, das zu kompensieren. Also wir haben ja daneben viele
Angebote, Deutsch flr nichtmuttersprachliche Kinder und, und, und. Und sie gehen auch
dorthin aber irgendwie“ (Lwl Interview WMS1, 599ff). Trotz einer Angebotsvielfalt an
Forderungsmoglichkeiten, womdglich auf Ebene der schulischen Verantwortung
anzusiedeln, scheint ein Ausgleich der mangelnden Unterstlitzung von Seiten der Eltern
nicht mdglich zu sein, was die Konsequenz der vermuteten Anschuldigung intensivieren
konnte. ,,Und ich hab das Gefiihl, (...) wenn die Eltern und die Kinder der Beratung
folgen, die hier ja in der vierten Klasse spéatestens einsetzt wenn nicht schon in der dritten
Klasse, dann werden sie gut beraten und dann gibt es auch Kinder, die drauBen- also
draufen im wirklichen Leben, erfolgreich sind“ (Lw2 Interview WMS1, 900ff). Kinder
konnten demnach Erfolg haben, wenn die Elternschaft sowie ihre Kinder einer Beratung
folgen wiirden. Fraglich erscheint, inwiefern eine solche Beratung in Anspruch genommen
werden soll, wenn im Bereich der Kommunikation, bezogen auf die erwahnte Vermeidung
von Kontakt zwischen Lehrerlnnen 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 Unterstltzung schlechte Schilerlnnenleistungen als

selbstverschuldete Konsequenz dargestellt werden.

76



919-954 Gelungener Lernprozess

,,Also das wirde ich wirklich als Erfolgsgeschichte sehen dieser Schule und
auch dieser Schule gedankt “ (Lw2 Interview WMS1, 937f).

Die Fragestellung ,,wie wiirden Sie einen gelungenen Lernprozess (...) beschreiben fiir
sich selber? Wann haben Sie das Gefiihl: Da ist jetzt etwas weitergegangen? “ (I Interview
WMS1, 919ff) 6ffnet Erfahrungsrdume. Diese offene Frage wird anhand der Darstellung
eines Beispiels beantwortet. , Mir fillt da immer ein Schiiler ein als Beispiel, (...)
tiirkischer Bub, der ganz schwach (...) herkam, kein Dreiwortsatz, und der (...) so eine
Arbeitshaltung gehabt hat und die ist geférdert 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
maufbliihen” (Lw2 Interview WMS1, 385) lassen konne, wobei die Arbeitshaltung nicht
., geknickt” (Lw2 Interview WMS1, 933). wird, wie beim Pfliicken einer Blume und die
schwachen Schiler zuweilen , zerdriickt” (Lw2 Interview WMS1, 386) werden wie ein
Insekt, wenn sie nicht das Gliick haben, von den guten Schilerinnen zu profitieren. Ist
Begabung doch etwas Naturwiichsiges, Naturliches im urspringlichen Wortsinn? Der in
diesem Beispiel erwadhnte Schuler kam nach eigenen Aussagen mit einer gewissen
Arbeitshaltung an die Schule, welche gefordert worden sein soll, weshalb er , seinen
Arbeitseifer, seine Neugierde (...) und seine Zuversicht* (Lw2 Interview WMSL1, 936)
erhalten habe. Diese Aussage kdnnte bis zu diesem Punkt so verstanden werden, als dass
diese Einstellung von diesem Schiler selbst ausgegangen ist, welche ihm bis hierhin
anerkannt zu werden scheint. In weiterer Folge wird der Erfolg dieses Schlers ,, wirklich
als Erfolgsgeschichte (...) dieser Schule [betrachtet; Anm. d. V.] und auch dieser Schule
gedankt” (Lw2 Interview WMS1, 937f). Hier l&sst sich erneut ein géngiges Motiv
erkennen, wobei schwache Schulerinnen selber schuld sind oder die Eltern verantwortlich
sind, da sie ihre Kinder zu wenig unterstutzen. Sind die Schilerlnnen aber erfolgreich,
dann wird dies als Verdienst der Schule betrachtet. Diese Aussage ist kritisch zu
betrachten, da die Leistung und der Wille des Schiilers, verbunden mit seinen Leistungen
sowie seiner positiven Entwicklung, als Leistung der Schule dargestellt wird. Eine weitere
Beantwortung der Fragestellung lautet ,,ickh bin jetzt ein bisschen banaler, bei uns in
Deutsch mit moglichst wenig Rechtschreibfehlern und klare deutsche S&tze formulieren
kénnen, dass sie verstehen, was sie lesen und sich nicht (...) allzu schwierig ist und dass

sie sich ganz gut ausdriicken trauen und konnen* (Lwl Interview WMS1, 949ff). Diese
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AuRerung scheint eine Erwartungshaltung zu beinhalten, welche sich in einem Horizont
von sprachlichen Grundkenntnissen ansiedeln lassen konnte, da das Formulieren, Lesen
und Verstehen von Deutschen Sétzen als gelungener Lernprozess bezeichnet wird. Dies
konnte als Mindestanforderung betrachtet werden, wenn man die Fortsetzung dieser
Aussage betrachtet. ,, Selbstandigkeit. Schwachen erkennen und selbstandig sich Wissen
erwerben kdnnen, das lernen sie bei uns namlich wirklich“ (Lw1 Interview WMSL1, 953f).
Diese Anforderung scheint sich von einer Grundlagenkenntnis abzuheben, da hier der
selbstandige Wissenserwerb einen gelungenen Lernprozess ausmacht. Die Entwicklung
dieser anfanglich, nach eigenen Aussagen banalen Anforderungen, mitsamt sehr niedrigen
Erwartungen bis hin zur eigenstdndigen Erkenntnisentwicklung und Einsicht Uber die
eigenen Schwachen, 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 Erlauterungen und Zutrauen

. Ihr habt das in Geschichte in dem Sinn noch nicht gelernt, aber das war
eine Zeit, (...) nach den Bombenangriffen, wo Deutschland zertriimmert war
in den Stadten, wo die Menschen sehr arm waren und schlecht versorgt
waren und davon erzahlen (L Video WMS1, 81-84).

Die Lehrperson kindigt 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 zertrimmert war in den Stadten, wo die Menschen sehr arm waren und
schlecht versorgt waren und davon erzahlen” (L Video WMS1, 81-84). Sowohl das
Vorwegnehmen der Schwierigkeit dieses Textes, als auch die Anmerkung bezlglich der
noch nicht behandelten historischen Hintergriinde zeigen auf, dass die Lehrperson auf den
zu behandelnden Text hinflhren mochte. Dennoch scheint aufgrund der Auswahl dieses
Textes den Schillerlnnen trotz dieser Gegebenheiten zugetraut zu werden, dass diese damit

arbeiten kdnnen, was eine positive Erwartungshaltung an die Schulerschaft vermuten l&sst.
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86-102 Anknupfung an Vorwissen und fachertbergreifender Bezug

,, Woran erinnert’s dich? Die drei dunklen Konige, an welche Koénige
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 Kdnige kennt und fragt ,, hat irgendwer eine
Ahnung, wer die sind?“ (L Video WMS1, 88f). Ein Schiler antwortet , dass, ahm,
vielleicht die drei Konige so nett sind?*“ (SmA Video WMS1, 91). Auf diesen
Interpretationsversuch hin, zieht die Lehrperson den Schluss, dass die gesuchte Geschichte
womdglich 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
Schiilerschaft aufzeigt. Eine Schiilerin antwortet ,,an die drei heiligen Konige“ (SwH
Video WMS1, 97). Die Lehrperson fragt weiter, wen diese besucht haben und die
Schilerin antwortet ,,das Christuskind“ (SwH Video WMS1, 102). Diese Antwort wird
von der Lehrperson wiederholt, was ein Gefiihl der Anerkennung und Bestarkung

mitschwingen l&sst.
189-426 Versuch mit Gegenfragen eine eigenstandige Beantwortung anzuregen
., Na stell dir vor, was es heifsen konnte (L Video WMS1, 199).

Auf die Nachfrage eines Schiilers, was mirbe bedeutet, fragt die Lehrperson, ob er wisse,
was ein Murbteig ist. Der Schiiler sagt ,, das riecht doch so komisch“ (SmA Video WMS1,
192). Die Lehrperson versucht erst, den Schuler durch eine Gegenfrage zur Lésung zu
fuhren, als sie jedoch merkt, dass dieser nicht voran kommt bzw. an den Tipp mit dem
Muirbteig nicht anschlieen kann, 10st sie auf und sagt ,, miirbe ist (...) weich* (L Video
WMS1, 193). Auf inhaltliche Fragen folgen vermehrt statt direkten Antworten
Gegenfragen, welche teilweise eine eigenstandige Beantwortung anregen. Meist kommt es
zu Hinweisen und Inputs, welche zur richtigen Ldsung fiihren sollen. In weiterer Folge
versucht die Lehrperson immer wieder, die Schulerlnnen selbst auf die Losung ihrer
Fragen kommen zu lassen indem auf eine Frage die Gegenfrage zum Beispiel ,,was kann
das heilen?“ (L Video WMSL1, 301ff) stellt. Anstatt direkt auf die Fragen zu antworten,
versucht die Lehrperson die Schilerlnnen zum Nachdenken anzuregen, ,,was kdnnte das
bedeuten? (...) warum steht das da in dem Text drinnen? Habt's ihr Ideen, was das
bedeuten konnte?“ (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 Schulerlnnen gewissermal3en selbst auf die Losung ihrer Problemlagen
kommen kdnnen und mithilfe der AnstoRe der Lehrperson das Denken anregen oder aber

auch wenn die Schilerlnnen untereinander gemeinsam zu einer Lésung kommen kénnen.
234-238 Verstandnis fur mogliche 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 Schiilerinnen ,,zu schauen, welche Warter 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 /946 (L Video WMSL1, 235-
238). Die Lehrperson geht darauf ein, dass die Schilerlnnen gewisse Begrifflichkeiten
nicht kennen und verstehen kodnnten, wobei der Hinweis auf das langer zurlckliegende
Erscheinungsjahr ein Nicht-Verstehen flr die Schilerlnnen entschuldbar macht und in
weiterer Folge ein Nachfragen rechtfertigt. Dies kénnte die SchilerInnen dazu anregen und
verleiten, offen und frei zuzugeben und anzusprechen, wenn etwas unklar erscheint und es

nicht schlimm waére, wenn sie einige Begrifflichkeiten gar nicht kennen.
198-330 Beantwortung von Fragestellungen als Peers

., Kaputte Hdiuser (...) wenn ein Haus abgebrochen ist (...) einfach eingestiirzt
an der Decke. Die Hduser, ah die (...) Winde. Die Mauern* (SWB Video
WMS1, 200ff).

Zum Teil kénnen sich die Schilerinnen untereinander helfen indem sie Fragen gegenseitig
beantworten, wie beispielsweise bei der Nachfrage eines Schiilers, was ,,die Hauser
standen abgebrochen gegen den Himmel “ (SmG Video WMSL1, 198) bedeutet. Auch hier
fragt die Lehrerin zuerst, wie bereits erwéhnt in Form von Gegenfragen ,,na stell dir vor,
was es heiRen konnte“ (L Video WMS1, 199) und eine Schulerin erklért ihrem Mitschuler
. kaputte Hduser (...) wenn ein Haus abgebrochen ist (...) einfach eingestiirzt an der
Decke. Die Hiuser, ah die (...) Winde. Die Mauern“ (SwB Video WMS1, 200ff). Die
Lehrperson fligt dem nichts hinzu, was darauf hindeutet, dass die Erlauterung der Schiilerin
ausreichend und vor allem richtig war. Wenn die Schilerlnnen nicht selbst auf die Lsung
kommen konnen und auch Gegenfragen nicht fruchtbar werden, kénnen die Schiilerinnen
sich untereinander helfen und erkldren, bevor die Lehrperson eingreift. Auch diese

Erkenntnisgewinnung und L6sungsfindung ist durchaus als padagogisch fruchtbar zu
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betrachten. In einer weiteren Sequenz fragt ein Schuler, was ,,da glomm es auf* (SmA
Video WMS1, 323) bedeutet und die Lehrperson fragt zuerst in die Klasse, ,,ja-a was heif3t
glomm? Wer (...) versteht glomm erst mal welche Zeit es ist?“ (L Video WMSL1, 327),
anstatt eine Antwort auf die Frage zu geben. Dies regt einen Mitschiler an, welcher
,,Glihen “ (SmG Video WMS1, 329) sagt. Die Lehrperson lobt den Schuler ,,sehr gut, das
ist ein anderes Wort fur glihen (L Video WMS1, 330) und bestatigt die richtige Antwort

des Schilers.
367-373 Selbstéandige Verknupfung an Vorwissen

,,Ich vermute bei dem Text noch etwas, eine Andeutung (...) auf die drei
Konige (...) Namlich 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 Schilerlnnen werden beispielsweise zu Beginn der Unterrichtsstunde, als gefragt
wurde, an wen die drei dunklen Konige erinnern konnten, aufgefordert,
fachertbergreifende Bezlige herzustellen und an ihr Vorwissen anzuknupfen (vgl. Video
WMS1, 92f). Uber diese Forderung hinaus ist es einer Schiilerin moglich, eigenstindig
Zusammenhange erkennen und verbalisieren zu kénnen, indem sie anmerkt ,,ich vermute
bei dem Text noch etwas, eine Andeutung (...) auf die drei Konige (...) Namlich 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. Habt ihr sie gehort? (...) bravo. Das
war wirklich gut“ (L Video WMSL1, 372f). Dieser selbstédndig hergestellte Zusammenhang
wird von der Lehrperson honoriert und es wird sichergestellt, ob alle Mitschilerlnnen ihn
auch gehort hatten. Die Schulerlnnen lernen demnach auch voneinander, was von Seiten
der Lehrperson zugelassen, gefordert und untermauert wird. Die anfanglich vermutlich
mindere Erwartungshaltung beziiglich des Wissens tiber die Geschichte der heiligen drei
Kdnige konnte bestatigt sich hier nicht.

434-453 Nicht die EINE Lésung, 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 Schuler spricht eine Unklarheit an, da er nicht versteht, warum der Vater in der
Geschichte jemandem ins Gesicht schlagen mdchte, obwohl er den Heiligenschein seines
Kindes sieht und sagt, ,,er sollte doch glucklich sein®“ (SmG Video WMSL1, 438). Die

81



Lehrperson versucht zu erkléren, dass die Mutter verziickt ist aber der Vater witend, weil
er aufgrund seiner armlichen Lage nicht weil3, 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
Schilerlnnen einen Raum fur eigene Interpretationen schaffen konnte. 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
mdoglicherweise vielen Deutungen handelt. Aufgrund der Dichte an Nachfragen der
Schilerschaft kann davon ausgegangen werden, dass die Schilerlnnen nicht davor
scheuen, Fragen zu duBern und lernen, dass es nicht immer nur eine Losung gibt, sondern
jeder eine Deutung entdecken und argumentieren kann. Die Lehrperson ist hierbei nicht als
letzte Instanz zu betrachten, was die Eigenstandigkeit der Schilerlnnen im Sinne einer
Losungsfindung anregen konnte, sich nicht letztgultig auf die Argumentation der

Lehrperson zu verlassen.
595-609 Kollektive Problemlésung
., Ist Haferflocken positiv? “ (SmA Video WMS1, 595).

Aus einer allgemeinen Frage wird unter Anteilnahme mehrerer Schulerinnen ein Schluss
gezogen, welcher die anfanglich als scherzhaft erscheinende Fragestellung zu einer
passenden Erkenntnis flhrt. Eine der Aufgabenstellungen zum gelesenen Text lautet,
Begriffe mit positiven Signalen herauszufiltern. In diesem Zusammenhang fragt ein
Schler, ob der Hinweis auf ,, Haferflocken positiv (SmA Video WMS1, 595) sei.
Mehrere Mitschulerinnen beteiligen sich an dem Gesprach, welches eine mogliche
sinnvolle Antwort zur Folge hat, indem die Lehrperson schlieBlich sagt ,, positiv insofern,
weil fur die jedes bissl Essen wichtig war“ (L Video WMSL1, 609). Die Lehrperson
versucht gemeinsam mit den Schiilerlnnen eine positive Deutung zu finden und nimmt die

Wortmeldung ernst.
533- 534 Zutrauen
,,Da kannst du selbst entscheiden * (L Video WMS1, 626).

Die Schilerlnnen werden aufgefordert, den zu bearbeitenden Arbeitsauftrag vorzulesen.
Bei Punkt drei, welcher den oben erwéahnten Arbeitsschritt beinhaltet ,, welche Worter

geben die positiven Signale (SmI Video WMS1, 533), sagt die Lehrperson ,,da sag ich
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jetzt nichts dazu, das konnt ihr wirklich herausfinden* (L Video WMS1, 534). Den
Schilerinnen wird zugetraut, sich mit der Aufgabenstellung auseinandersetzen zu koénnen,
ohne diese weiter erlautern zu mussen. In weiterer Folge antwortet die Lehrperson auf eine
Schilerlnnenfrage ,,da kannst du selbst entscheiden* (L Video WMSL1, 626) und eroffnet
damit einen Raum, in welchem die Schilerinnen eigenstandig abwégen und entscheiden
kdnnen, 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 Schilerlnnen aufgefordert Unklarheiten anzusprechen um das Verstandnis 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 habts? “ (L Video WMS1, 404f), ,,gut, gibt’s noch
Unklarheiten? “ (L Video WMS1, 453). Nachdem vermehrt nachgefragt wurde, ob noch
Fragen bestehen, ldutet die Lehrerin die Bearbeitung des Arbeitsauftrages ein, ,,dann
startet jetzt (...) und ihr diirft gerne miteinander auch (...) reden und ich bin natiirlich da
(...) und helfe euch (L Video WMS1, 560-563) und bietet sich weiterhin fur Rickfragen

und Hilfestellungen an.

7.2.3 Interview WMS2

137-139 Unterstitzung als LehrerInnenaufgabe

,,Dass man die Kinder sehr gut kennt, die Backgrounds sehr gut kennt und da
ganz viel auch die Kinder unterstiitzen kann und auch sieht, wo Schwéchen
und Starken sind und man ganz nah dran is¢t“ (Lw5 Interview WMS2, 137-
139).

Eine Lehrerinnenaufgabe scheint sich in erster Linie auf einer sozialen Ebene anzusiedeln,
welche den Rahmen fiir unterstiitzende MaRnahmen erdffnen soll. Eine Entfaltung der
Schiilerlnnen scheint abhéngig davon, inwieweit ihre ,, Backgrounds (...) Schwdchen und
Starken (Lw5 Interview WMS2, 137f) identifiziert werden konnen. Diese Bedingung

scheint als VVoraussetzung fir unterstiitzende Malinahmen betrachtet zu werden.
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157-158 Lernen kann durch Foérderung stattfinden

,, Wir kdnnen sie wirklich férdern, oder wir kdnnen sie in ihrer Persdnlichkeit
bis zur Vierten soweit starken und hinbiegen, dass Lernen nachher stattfinden
kann“ (Lwl Interview WMS2, 157f).

In weiterer Folge erscheint die LehrerInnenaufgabe zunehmend unklar, denn es erweckt
den Anschein, als wirde zum einen ein Anspruch an die Lehrperson erhoben werden,
welcher die Forderung von Schilerlnnen vorsieht und zum andern im Sinne einer
Vorbereitung auf spatere Lernprozesse ein Hinbiegen vermuten lasst. Lernen scheint
demnach nicht schon in den vier Jahren Schule stattzufinden, hier Ubernehmen die
Lehrpersonen quasi stellvertretend das Lernen flr die Kinder, indem diese gestarkt und
hingebogen werden sollen. Erst wenn die Unterstutzung wegféllt findet lernen statt.
Fraglich ist hierbei, was unter Forderung verstanden wird, wenn allem Anschein nach
davon ausgegangen wird, dass Lernen erst stattfinden kann nachdem sich eine Forderung
ereignet hat. Eine Abfolge dessen konnte kritisch betrachtet werden, da sowohl ohne
aktiver Forderung und Eingriff Lernen stattfinden kann als auch das Erfahren von
Forderung zugleich einen Lernprozess innehat. Kritisch zu betrachten erscheint im
Rahmen dieser getéatigten Aussage zudem, dass im positiven Fall von einem Fordern und
im schlechten Fall von einem Hinbiegen ausgegangen wird, welches pédagogisch nicht
legitimierbar ist. Diese Sichtweise erscheint metaphorisch betrachtet als ein schwarz- weil}
Denken, welches die Grauzonen, also die Vielfalt an moglichen Féllen, welche dazwischen

liegen kdnnen, wegrationalisiert.

182-188 Anknupfung an Unterstitzungsaufgabe

,Das A und O an dieser Schule als Lehrer ist, dass man Beziehung zu den Kindern
aufbaut, weil Uber Beziehungsarbeit funktioniert das, mit solchen Kindern
Uberhaupt zu arbeiten “ (Lm1 Interview WMS2, 170ff).

Die selbstzugesprochene Eignung, dass Schilerlnnen durch Unterstitzung ihre Stérken
zutage bringen, scheint einen Widerspruch zu beinhalten. Zum einen wird behauptet, dass
die Schulerlnnen ihre Starken 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 unterstltzend helfen muss, dass sie die auch einmal
hervorkehren* (Lm1 Interview WMS2, 182ff) zum anderen wird das Herauskristallisieren
von Stérken 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 Stirken 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
wére die aus dieser Aussage resultierende Vermutung, dass den Kindern teilweise
aberkannt wird, ihre eigenen Starken erkennen zu kdnnen sowie der erweckte Anschein,
dass die Lehrpersonen sich hierbei als unentbehrlich betrachten. Zunehmend erscheint
Unterstltzung als Arbeit, wobei anscheinend die Beziehungsarbeit als Synonym fur
Unterstutzung verstanden werden konnte. Es kann darauf hingewiesen werden dass sich bis
zu diesem Punkt des Gesprachs noch keine Aussagen bezlglich einer Wissensvermittlung
von Lerninhalten, sondern vermehrt ein Hinweis auf die Beziehungsarbeit als

unerl&ssliches Hauptaugenmerk auszumachen ist.
221-238 Separation als offene Unterrichtsform
., Wir legen wirklich die Basis fiir Moglichkeiten (Lwl Interview WMS2, 221f).

Separation wird als Teil von offenen Unterrichtsformen als notwendige Voraussetzung fir
gelingende Lernprozesse dargestellt, ,,dann ist naturlich Voraussetzung, dass man
moglichst auch mit offenen Unterrichtsformen arbeitet, damit man Zeit fir einzelne Kinder
auch hat und naturlich ist auch dabei, dass man mit einzelnen Kindern manchmal rausgeht
und mit denen einzeln was macht. Es ware ja gelogen hier zu sagen, ok, wir machen mit
allen Kindern gemeinsam was. Geht gar nicht so “ (Lm1 Interview WMS2, 234-238). Nach
auflen scheint vermittelt werden zu wollen, dass ein Lernen ohne Beitrag der Lehrperson
nicht oder nur schwer maglich 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 Schulerschaft, genauer im Sinne des Schwerpunkts der
Individualisierung sowie Entdeckung und Forderung 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 Lehrerlnnen auf ihre

Schilerlnnen haben, kdnnte umgelegt werden auf die enorme Verantwortung, welche
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dieser Job mit sich bringt. Uber ,, 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® (Lml Interview WMS2, 245-248). Umgekehrt
kdnnte davon ausgegangen werden, dass ebenso die Lehrerinnen die meiste Zeit mit ihren
Schilerlnnen 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 lber die
Vermittlung von Wissen hinauszugehen. Die Wiederholung der AuBerungen zur
Ubernahme einer Vorbildfunktion bestarkt den verbindlichen Charakter ,, auch wenn wir
Blodsinn machen oder sonst was, wir sind Vorbild“ (Lm1 Interview WMS2, 257f). Es
wird scheinbar nicht nur davon ausgegangen, dass Lehrpersonen einen Einfluss auf die
SchilerInnen haben, darlber 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 Schulerinnen
Verhaltensweisen nachahmen und spiegeln, wiederum als Herausforderung empfunden

werden konnte.
261-264 Anknupfung an separierende Herangehensweise

,,Man kann sich ja auch einmal einzelne Kinder herausnehmen* (Lw5 Interview
WMS2, 260f).

Die Klassenteilung in Gruppen bzw. das Herausnehmen einzelner Schiilerinnen scheinen
einen Orientierungsrahmen darzustellen, welcher im Kollektiv vordergriindig angewendet
wird. Der Einfluss der Lehrperson erscheint hierdurch wiederum wesentlich. Anhand der
geédullerten Erfahrungen der Lehrpersonen verdeutlicht sich ein Berufsbild, welches
gezielten Einfluss und Eingriff als wesentlich empfindet fir das Erleben von
Erkenntnissen. Der Vorteil dieses Eingriffs scheint sich vordergriindig fir 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 daftir, dass nicht laut vorgelesen werden wollte, werden als fruchtbar
dargestellt, wobei diese Conclusio von Seiten der Schulerlnnen nicht belegt werden kann.
Erneut konnte die Aussage so verstanden werden, als wirde der Schulerschaft
abgesprochen werden, in einer Gber diese Herangehensweise hinausgehende Art und Weise

erkennen zu konnen, dass die Fahigkeiten 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 fur die Schilerschaft
darstellt und inwieweit sich dadurch eine Arbeitsentlastung der Lehrpersonen ergibt. Die
Herangehensweise scheint jedenfalls kollektiv wesentlich und selbstverstandlich, da das
Gelernte in aufgeteilten Gruppen nach eigenen Aussagen ,, mit weniger Kindern (...)
einfach klarer wird* (Lw5 Interview WMS2, 264). Die Lehrpersonen schlielen einander
in ihren Darstellungen an. Das gemeinsame Erleben stellt einen Orientierungsrahmen und
Erfahrungsraum dar und beinhaltet ein padagogisches Sendungsmotiv, wobei die
Schilerinnen mit Hilfe von Individualisierung sowie Einzelarbeit zum Ziel gefiihrt werden

sollen.
270-280 Fruchtbare Redestile

,.Ja, das haben sie erzahlt, das war ihnen sehr wichtig, ja. Sie lernen sehr viel in
Englisch, weil sie horen auch beide Typen von Englisch* (I Interview WMS2,
277f).

Von Seiten der Schulerschaft erscheint es relevant und fruchtbar, dass im
Englischunterricht verschiedene Aussprachen vorgezeigt werden. ,,Hab' ich von den
Kindern gehort. Da gibt's eine mit amerikanischem und eine mit britischem “ (I Interview
WMS2, 270) Akzent. Die Relevanz dieser Gegebenheit scheint belustigend fir die
Beteiligten ,,alle: (lacht)“ (Interview WMS2, 273). Das Interesse der Schulerlnnen an
diesem Beitrag erscheint unerwartet ,, Ach so, wirklich, das haben sie lhnen erzahlt? Ja,
lustig“ (Lw5 Interview WMS2, 275). Intensiviert wird der Einfluss dieser moglicherweise
nicht bewusst lernférdernden Methode durch eine Erlauterung ,,ja, das haben sie erzahlt,
das war ihnen sehr wichtig, ja. Sie lernen sehr viel in Englisch, weil sie horen 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
auslost ,,na bitte. (lacht)“ (Lw5 Interview WMS2, 280) bzw. scheint die Lehrperson
erstaunt dartber, dass den Schilerinnen dieser feine Unterschied aufféllt, was eine niedrige
Erwartungshaltung als Orientierungsranmen der Lehrkréfte vermuten l&sst, da dies den
Schulerlnnen nicht zugetraut wurde. Diese Herangehensweise fir die Forderung von
Lernfortschritten scheint vom Team nicht bewusst angestrebt zu werden, wobei der zu

vermerkende Erfolg positiv ist.
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513-519 Beflrwortung offener Unterrichtsformen

,,ES muss ja jetzt nicht unbedingt Reformpadagogik immer so groRen Einfluss
nehmen, aber wie das Team mit welchen Mitteln arbeitet. Eben das offene Arbeiten
mit unterschiedlichen Fachern, facherlbergreifend, themenzentriert manchmal und
das halt in offener Art und Weise und natiirlich auch gebundene Stunden (...) ist
auch wichtig* (Lw3 Interview WMS2, 513-517).

Reformen, welche die Schulstruktur von auflen beeinflussen und mitbestimmen, scheinen
hinter die angewendeten praferierten padagogischen Herangehensweisen gestellt zu
werden, indem wie bereits zuvor die Selbstbestatigung und Sicherheit im Team
hervorgehoben werden. Aufgezahlt werden unterschiedliche Unterrichtskombinationen
und auch gebundene Stunden werden als relevant bezeichnet. Dies stellt eine
Rechtfertigung der Unterrichtung dar, wobei sich die Lehrkrafte in ihren
Herangehensweisen sicher zu sein scheinen. Es wird angestrebt , dass die Kinder die
Maoglichkeit haben, individuell zu arbeiten, in einem unterschiedlichen Arbeitstempo und
an unterschiedlichen Materialien* (Lw3 Interview WMS2, 517-519), was allgemein und
unabhéngig der Herangehensweise als padagogisch fruchtbar fur 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, kénnte 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 spiiren das, wie wir Konflikte losen (...) wir spiegeln schon
die Klasse* (Lw2 Interview WMS2, 717f). Es scheint ein Anspruch an sich selbst
formuliert zu werden, wobei die Lehrpersonen gewissermalRen Verantwortung fir die
sozialen Kompetenzen der Schulerlnnen Ubernehmen. Die Umgangsweisen der
Schulkinder untereinander werden mit dem Vorgezeigten in Verbindung gebracht. ,, Und
wir sind, glaub' ich auch, ein sehr humorvoller Haufen, 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 konnen auch erkennen (...) das ist nicht bose gemeint (...) das ist eine sehr schone

Nebenerscheinung* (Lw1 Interview WMS2, 724-728). Diese Ausfiihrungen 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
heil3t nicht immer nur, wenn ich was weiB, zeig' ich auf, sondern ich zeige
auch auf, weil ich was wissen wil/* (Lw1 Interview WMS2, 1006f).

Die Interviewerin &uflert, dass im Rahmen der Unterrichtsbeobachtungen eine hohe
Teilnahmefrequenz, in Form von Wortmeldungen und Fragen von Seiten der Schiilerschaft
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 mdoglicherweise, dass die Teilnahmefrequenz als Ergebnis der
Lehrpersonen angesehen wird. Es scheint, dass das forcieren von Vertrauen einen Beitrag
zum beobachteten Phanomen geleistet hat, jedoch kdnnte genauso angenommen werden,
dass diese Leistung auch auf Seiten der Schilerschaft zu verorten ist. Es entsteht ein
kollektives Bedurfnis, mitsamt einer auffallenden Dichte an Beitrégen, eine Begriindung
flr dieses Phanomen anzufiihren. 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 gehort einfach dazu“ (Lm1l Interview
WMS2, 989f). Kritisch zu betrachten scheint an dieser Aussage, dass die Unterrichtskultur,
in welcher die Schilerinnen Fragen stellen und sich informieren, einerseits als
selbstverstandlich dargestellt wird, andererseits infrage gestellt werden kénnte, ob diese
Kultur tatsachlich so selbstverstdndlich und von Seiten der Schiilerschaft ausgehend zu
betrachten ist, da davon gesprochen wird, dass die Kinder aufgefordert werden. Dartiber
hinaus scheint sich folgende Aussage mit der selbstverstandlich einhergehenden Kultur
durch die Aussage ,,offene Unterrichtsform, ohne das wiirde das gar nicht funktionieren
(Lm1 Interview WMS2, 989f) zu widersprechen. Fraglich wird im Kontext des gesamten
Gespréchs, 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 mussen ja Produzenten sein und dazu gehért auch, dass man nachhakt und
nachfragt, sich informiert und sich erkundigt. Also das wird eigentlich schon sehr
gefordert von uns“ (Lm1 Interview WMS2, 991ff). Bemerkenswert ist hier die Wortwahl
Konsumenten und Produzenten so als ware Schule eine Veranstaltung des Marktes. Die

Verzerrung zwischen eigensténdiger Informationsbeschaffung, indem man ,, sich informiert
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und sich erkundigz“ (Lm1 Interview WMS2, 992f) und der Behauptung, dies wiirde durch
Forderung von Seiten der Lehrpersonen ermdglicht werden, scheint sich weiter zu
verdichten. ,, Weil ich gelernt hab' zuzugeben, dass ich auch nicht alles weif3. Ja, und seit
ich das kann, geht's mir besser und fur die Kinder ist es vielleicht ein Hinweis zu sagen,
naja, wenn die schon zugibt, dass sie fragen muss oder nachschauen muss* (Lwl
Interview WMS2, 1000ff). Ein Eingestandnis dessen, dass man nicht allwissend ist, kdnnte
eine forderliche und durchaus fruchtbare Mdoglichkeit sein, Schilerlnnen in ihrer
Nachfragekultur zu unterstiitzen. ,,Wer nicht fragt, bleibt immer dumm* (Lw1 Interview
WMS2, 1005). Wesentlich fur Lernforderung ist, dass Fragen sowie Beitrdge von

SchilerIinnen wichtig und ernst genommen werden.
1010-1031  Fruchtbare Eigenstandigkeit

, Und ich glaub', es gibt auch keine falschen Antworten. Wir haben ja oft
einfach so ein (...) Klima, wo wir was reinfragen. Der, der es weifs, zeigt auf
und ah nein, das ist jetzt falsch, (...) ok, dann weifit €s nicht, wer weil} was
driiber? Das ist einfach eine (...) lockere Gesprdchssituation” (Lw4

Interview WMS2, 1026ff).

Das eigenstandige Bearbeiten sowie das Angebot eines offenen Rahmens, in welcher eine
Problemstellung behandelt werden kann, lasst sich erstmals in folgender Sequenz erkennen
,,ich gebe zum Beispiel eine Frage her und die missen jetzt innerhalb einer Woche jetzt
diese Frage beantworten, (...) die sie dann selber losen oder mit Hilfe von anderen Leuten
I6sen und ich werde natirlich auch interviewt (...) mich quetschen sie manchmal aus iiber
irgendwelche Themen die zwar nicht mit dem Unterricht zusammenhangen, aber die sie
einfach interessiert das heif3t, die konnen also jederzeit fragen (...) dann stellen wir uns zur
Verfiigung (...) da hab' ich so ein paar Schiiler (...) die immer irgendwas besonderes
wissen wollen, was sie im Fernsehen vielleicht mal gesehen haben oder gehért haben
(Lm1 Interview WMS2, 1010-1021). Diese Ansétze, in welchen die Schilerinnen allem
Anschein nach von sich aus mit Alltagsthemen oder allgemeinen Interessen auf die
Lehrpersonen zukommen konnen, erscheinen durchaus fruchtbar und zeigen, dass die
Schiilerinnen eigenstdndig Themen einbringen sowie Fragen aufwerfen, welche allem
Anschein nach sogar dazu fiihren, dass dann ein ,,Gros der Schiiler sehr interessiert ist an
den Themen* (Lm1 Interview WMS2, 1024). Sich zur Verfligung zu stellen, anstatt die
Losungsfindung anzuleiten oder vorzuschreiben erscheint ebenso fruchtbar wie das
Eingehen auf vom Unterricht unabhéngige oder gar vom Lehrplan abweichende Exkurse.
,Wenn man es nicht weil3, ist es gut, aber wenn man es weil}, 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 gehort, die sind
so verwandt, jetzt konnen wir das zusammenbauen “ (Lw4 Interview WMS2, 1028-1031).
Diese Erwahnung aus der praktischen Erfahrung zeigt, dass mit Wissen scheinbar eine
gewisse Machtstellung eingenommen werden kann, wobei erwahnt wird, dass sowohl die
Schilerinnen als auch die Lehrerinnen sich mit ihren Kenntnissen profilieren kénnen.
Positiv scheint, dass das Einbringen der Wissensbestdnde von Schilerinnen zu fruchtbaren
Momenten fiihren kann, indem mit dem bisher Erfahrenem als Vorwissen an die
vermittelten Beitrdge angeschlossen werden kann, denn fiir diesen Prozess scheint es
unwesentlich, von welcher Seite dieser Anstol3 ausgegangen ist. Bemerkenswert ist, dass
die Lehrkréfte sich auch in dieser Frage als wesentliche Bezugspersonen mit
,, Rieseneinfluss “ (Lm1 Interview WMS2, 248) stilisieren, wobei sie sich bewusst und
aktiv zur Verfugung stellen wenn die Schilerlnnen 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 erwahnt, die Schilerlnnen , spiegeln uns ein bisschen, ja“ (Lw2 Interview
WMS2, 1033), was scheinbar die Fragekultur insofern begriinden soll, als dass die
Schilerinnen die Lehrpersonen ,,ja auch als Fragende (Lw2 Interview WMS2, 1042)
sowie ,,als Lernende “ (Lw Interview WMS2, 1044) erleben. Kritisch zu betrachten wére in
diesem Bereich die Frage danach, ob den Schillerinnen auch zugetraut wird, eigenstandige
schulische sowie soziale Leistung vollziehen zu kénnen. Die Lehrpersonen nehmen sich
sehr wichtig und praktizieren offenbar alles was in der P&dagogik als vorbildlich gilt, wie
eine angeregte Fragekultur (vgl. Interview WMS2, 986-1005) mitsamt eines Bewusstseins
uber 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  Eigenstandigkeit ist Lehrerarbeit

,,Die kennen sich eh genau aus, wer Bescheid weifs 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 ermdglicht werden, was insofern als
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fruchtbar zu betrachten ist, als dass die Schilerinnen lernen kénnen, wie sie Fragen oder
aus diesen Fragen resultierende Probleme selbstéandig I6sen konnen. ,, 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 zuriicknehmend dargestellt, was
aus padagogischer Sicht durchaus fruchtbar erscheint, solange die Lehrperson einen
unterstitzenden Part darstellt. Die Lehrpersonen beschreiben demnach einen
Unterrichtsrahmen, welcher offen zu sein scheint und Fragen zuldsst, wobei dem
Vernehmen nach nach auBen getragen wird, dass die Schulerlnnen in erster Linie
untereinander zu Losungen kommen sollen. In weiterer Folge wird diese eigenstandige
Losungssuche als Lehrerarbeit bezeichnet, was die Frage aufwirft, inwiefern hierbei von
Eigenstandigkeit 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 Schilerlnnen zur Loésungsfindung von Seiten der
Lehrpersonen angestof’en wird und darlber hinaus die Suche nach Hilfestellung von den
Schlerinnen selbst ausgegangen ist.

1105-1140  Anknupfung an offenen Unterricht

., Fiir alle Bediirfnisse und wo jemand, der nicht weifs, dass dieses Chaos
System hat (...) sich im ersten Moment schreckt* (Lwl Interview WMS2,
1121-1126).

Auf die Nachfrage der Interviewerin, ob noch etwas Wesentliches angemerkt werden
mochte, 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 erzahlt
werden soll, konnte darauf hindeuten, dass sich die dort angewendeten Herangehensweisen
von denen in anderen Teams abheben kdnnten und deshalb vermutlich bewusst dieses eine
Team hervorgehoben werden soll. ,,Freies Turnen, ich find's wirklich genial“ (Lw1l
Interview WMS2, 1119). Die Begeisterung dieser frei gestalteten Turnstunde erscheint von
Seiten der Lehrpersonen intensiv ausgepragt zu sein. Der Turnunterricht an sich lost
scheinbar nicht immer solch eine Begeisterung aus ,,also, nicht immer, natirlich machen
wir auch Einheiten, wo sie etwas machen miissen oder gezeigt bekommen (...) aber wir

machen zum Beispiel eine Stunde zumindest in der Woche, wo der Turnsaal einfach zur
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Verfligung steht (Lwl Interview WMS2, 1119ff). Die offene Gestaltung von Unterricht,
in diesem Fall des Turnunterrichts konnte, &hnlich wie bei der Wahl der Separation, als
Bestarkung der gewahlten Unterrichtsprinzipien verstanden werden. Um dies weiter zu
intensivieren wird ein Beispiel von einem Schiler angefuhrt. ,,Heute ist der schlimmste
Tag meines Lebens, hat er gesagt (...) Heute 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 Spafl macht“ (Lw1l 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) héatten
ihn so weit gebracht, was die Vermutung aufkommen l&sst, dass die Lehrpersonen sich den
Erfolg selbst zuschreiben obwohl zudem gefolgert wird dass er, also der Schuler selbst
erkannt hatte, dass Bewegung SpaRl macht. Wieder wird von einer Erfolgsgeschichte dieser
Lehrkrafte gesprochen. Fraglich ist, ob diese offene Unterrichtung, welche mehrfach im
Rahmen dieses Gesprachs angemerkt wird, zur Erkenntnis des Schilers gefiihrt hat und
inwiefern der Einfluss der Lehrperson im Rahmen dieses vermeintlich offenen Unterrichts
eine Rolle gespielt hat. Wie bereits erwadhnt 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 herkémmlich gemacht” (Lm2 Interview WMS2,
1169).

Die bisher verfochtenen Herangehensweisen deuten auf eine Abneigung gegeniber
herkdmmlicher Konzepte und Methoden hin. ,, Ich war letztes Jahr im Einserteam mit einer
jungen Kollegin, die frisch von der PH [P&dagogische 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 mussen jetzt vorbereiten und planen
(...) Und ich hab' dann gesagt ok, passt, machen wir es so (...) Wir haben das halt dann
herkdbmmlich gemacht“ (Lm1 und Lm2 Interview WMS2, 1158-1169). Die Vorstellung
von einem offenen Unterricht scheint nicht in Zusammenhang mit der von der noch
unerfahrenen Berufsanféangerin vorgeschlagenen Unterrichtsplanung und Vorbereitung zu

stehen.
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1182-1195  Fruchtbare Alltagsthemen

,Wir horchen mit den Kindern einmal in der Woche O1 Nachrichten und
dann diskutieren wir Uber 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 lasst erstmals im
Rahmen dieses Gruppen-Interviews eine Vorstellung von der Gestaltung des Unterrichts
zu. ,,Das Schone ist, man darf ausprobieren® (Lw2 Interview WMS2, 1180). Die
Anknupfung an gelernte Inhalte kann hier stattfinden, ,,woher wisst's ihr das? Na weil wir
O1 horen, 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* (Lwl Interview
WMS2, 1203).

Von Seiten der Lehrpersonen wird beklagt, ,,das Vertrauen von ganz oben fehlt leider ein
bisschen, sonst gébe es nicht so irre viele Tests und Uberpriifungen und PISA Studien und,
und, und, wenn wir einfach arbeiten diirften (...). Ich weif3 eh, wie gut sie lesen und wie
schlecht sie lesen* (Lwl Interview WMS2, 1203-1208). Hieraus l&sst sich eine
Infragestellung der allgemeinen schulischen Strukturen deuten und dartiber hinaus eine
negative Haltung gegeniiber der Uberprifungen der Schiilerinnenleistungen, welche
maoglicherweise auf die Lehrpersonen zuriickgefiihrt werden konnten und somit eine Kritik
an der Unterrichtung darstellen kénnte. Die Lehrkrafte 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 Padagoglnnen mit Verantwortungsbewusstsein und als Expertinnen
ihrer Tatigkeit betrachten, wobei ein Einwirken von auBen nicht erwinscht zu sein scheint.
Hier scheint ein Kontrollfaktor eine Rolle zu spielen, welcher als Einschrdnkung betrachtet
wird und die Sorge darliber, dass die Relevanz der Einschdtzungen von Seiten der
Lehrpersonen Uber die F&higkeiten ihrer Schilerlnnen, gemindert wird.

68-1190 Signifikanz: Teamkultur

,,Naja, das ist teamweise, dass wir jetzt hier im Team sprechen wir zum
Beispiel Giber 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 berlegen, was man machen kann, weil es eigentlich
alle betrifft“ (Lm1 Interview WMS2, 700ff).
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Auffallend ist die Quantitat der AuRerungen zu einer ausgepragten Teamkultur, welche
sich Uber das gesamte Gespréch verteilt und darauf hindeutet, dass diese Thematik als
Tréger 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
gefallt auch die Arbeit im Team sehr sehr gut” (Lw3 Interview WMS2, 92f). ,, Was mir
irrsinnig gut geféallt 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 fir 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 WMS?2, 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 kdnnen untereinander autonom als Team entscheiden, was
wir machen (...) wir miissen nur Verbiindete gewinnen* (LW2 Interview WMS2, 1187f).
Die eigens initiierten Rahmenbedingungen konnten als Beleg oder Begriindung der oben
erwéhnten Kollektiven Zustimmung im Bereich der Gruppenbildung und Separation
einzelner Schilerlnnen betrachtet werden, wenn man die durch die Teamkultur und
daruber hinaus durch die mehrfach erwéhnte 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 Starken haben“ (Lw2 Interview WMS2, 77). Diese
Aussage impliziert, dass die Unterstiitzung des Teams damit zusammenhéngt, was die
Lehrpersonen einbringen konnen. ,, 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 Starken* (Lw2 Interview WMS2,
77) erganzen. Team hat Funktion, diese Zusammenarbeit scheint nach aulen hin
transportiert positiv behaftet zu sein. Dies konnte sich in der Tatsache begriinden, dass in
schwierigen Féllen die Einzelverantwortung gemindert wird und die Moglichkeit besteht,

sich auf das Kollegium verlassen zu kénnen. Fraglich ist, inwiefern die bekréftigenden
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Aussagen zur Teamkultur gedufRert worden waren, wenn die Lehrpersonen alleine befragt
worden waren. Das Geflihl der starken Verbundenheit stellt jedenfalls im Rahmen dieser
Befragung einen Orientierungsrahmen dar, welcher gleichsam positive als auch infrage zu
stellende Momente mitschwingen lasst. Mdglicherweise stellt die mehrfache Erwéahnung
der Teamkultur eine Absicherung des Agierens dar. Die Uberzeugung und Sekuritat,
welche die Lehrpersonen durch die Teamstruktur erfahren, konnten als ein Muster
betrachtet werden, welches sich durch das gesamte Gesprach zieht und immer wieder

Erwahnung 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 begrufen ihre Schilerlnnen zu einer , kleinen Anknlpfungsstunde 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 einfihrenden Aussagen
ist zu entnehmen, dass die aktuelle Deutschstunde als Weiterflihrung der vorangegangenen
Einheit zu betrachten ist, wobei hier schon mit dem Zuordnungsspiel fiir die Wiederholung
von gelernten Inhalten begonnen wurde. Die Ankundigung des bevorstehenden Vorhabens
scheint eine Erwartungshaltung an die Schilerinnen 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 Schulerlnnen sollten demnach imstande
sein, diese bereits gelernten Inhalte anwenden zu kdnnen. Erkannt werden kdnnte 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
verstarkt 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 Schiler/innen alles gemerkt haben, dies kdnnte
auf eine niedrige Erwartungshaltung hindeuten, dass den Schulerlnnen nicht zugetraut

wird, sich viel gemerkt zu haben.
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39-41 Anschlussschwierigkeiten

,, Weil gerade, die, die nicht da waren, die miissen jetzt besonders aufpassen
(...) dann ist beim nachsten Durchgang schon wieder sicherer* (Video
WMS2, 199f).

Die Lehrpersonen prognostizieren Anschlussschwierigkeiten fur diejenigen Schulerlnnen,
welche bei der letzten Einheit nicht anwesend waren. ,, Ist jetzt schwierig naturlich fir,
[nennt drei Schuler namentlich, Anm. d. V.] sag ich dazu“ (Lwl Video WMS2, 39). Als
Maoglichkeit, etwas Verpasstes nachzuholen nennt die Lehrperson die Kommunikation mit
MitschilerInnen. ,, Es ist eure Chance, auf diese Art am laufenden mit zu knuipfen, indem
ihr mit anderen redet” (Lwl Video WMS2, 40f). Es scheint sich eine Relevanz der
durchzufiihrenden 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 missen jetzt besonders
aufpassen (...) dann ist beim néchsten Durchgang schon wieder sicherer“ (Video WMS2,
199f). Es macht den Anschein, als dass davon ausgegangen werden konnte, dass ,,eine
Wiederholung und eine Festigung“ (Lwl Video WMS2, 52) eine Art Sicherheit zu
ermoglichen scheint. Vor allem wirkt es so, als ginge es um eine Art von ,,Training", da
die Wortwahl des nachsten Durchganges Assoziationen mit einem Sportbewerb hervorruft,

fur den trainiert werden soll.

269-275 Annahme der Erschliefung durch Wiederholung

,,Ah, beim Lesen hab ich mir gedacht, das hort sie zum ersten Mal aber das
war ja nur eine Wiederholung “ (Lw1 Video WMS2, 272f).

Nachdem ein Schiler dazu aufgefordert wird, das seinem Begriff zugeordnete Kartchen
vorzulesen, scheint die Lehrperson unsicher, ob der Inhalt erschlossen wurde. ,,Ja,
unklar?“ (Lwl Video WMS2, 269). Diese Nachfrage kdnnte so verstanden werden, als
dass die Schulerlnnen aufgrund der vielen Wiederholungen die Inhalte bereits beherrschen
und verinnerlicht haben sollten. Ein Schiler antwortet ,,Nein“ (SmF Video WMS2, 270)
und die zweite Lehrperson lacht, was mdglicherweise darauf hindeuten kénnte, dass eine
Unklarheit in diesem Bereich undenkbar erscheint. ,, Ah, beim Lesen hab ich mir gedacht,
das hort sie zum ersten Mal aber das war ja nur eine Wiederholung “ (Lwl Video WMS2,
272f). Dies verstéarkt die Annahme, dass Missverstandnisse als abwegig betrachtet werden.
Zudem ist unklar, wieso ein Schiler die Nachfrage der Lehrperson negiert, wo doch davon

gesprochen wird, dass eine Schilerin wirkt, als hore sie das Wiederholte zum ersten Mal.
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354-366 Zeitfaktor und Abbruch

,,Nein, wir werden das, ich hatte das gerne, in der nachsten Stunde
wiederholt, aber heute ist gut” (Lw2 Video WMS2, 364f).

Die Dauer der Wiederholungseinheiten scheint weder von einer Quantitdt noch einer
Qualitat der demonstrierten Leistungen abh&ngig zu sein. , Ja, also das waren drei
Minuten jetzt, oder? Ja, super, ganz, ganz super“ (Lwl und Lw2 Video WMS2, 354f).
Vielmehr lasst sich ein zeitlicher Faktor erkennen, welcher die Wiederholung als
Abhandlung wirken l&sst, 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“ (Lwl Video WMS2, 363). Es lasst
sich vermuten, dass solche unvermittelten Abbriche mitten im Geschehen zum
Unterrichtsalltag gehoren, da eine Fortsetzung des angefangenen Spiels erneut auf das
nachste Mal prolongiert wird. ,, Nein (...) ich hitte das gerne in der nachsten Stunde
wiederholt, aber heute ist gut“ (Lw2 Video WMS2, 364f). Fraglich erscheint hierbei, ob
die Schilerlnnen trotz dieser plotzlichen Auflésungen und Uberginge mihelos zum
nachsten Punkt wechseln kénnen und ob der intendierte Effekt der Wiederholung dadurch
ausreichend erreicht werden konnte. Es lasst sich ein Widerspruch erkennen, in der
Aussage ,,wir werden diese Begriffe lernen und 6fter 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 auflen hin
vermittelt zu werden, dass von Seiten der Lehrpersonen davon ausgegangen wird, die
Schilerlnnen hétten die Inhalte bereits erschlossen. Ein Lernen hétte demnach bereits
stattgefunden, welches im Rahmen der Wiederholungen gefestigt werden sollte. Zum
anderen wirkt es so, als wirde der Lernprozess als noch nicht abgeschlossen dargestellt
werden, indem davon gesprochen wird, dass die Begriffe erst gelernt und wiederholt
werden mdssten. Dies lasst vermuten, dass die Lehrpersonen den Wiederholungsprozess
anstreben, um nach ihrer Sicht Lernen moglich zu machen. Als fraglich kénnte in diesem
Zusammenhang betrachtet werden, dass der zeitliche Rahmen fiir diesen Lernprozess
limitiert wird und darlber hinaus mitten im Prozess von Seiten der Lehrpersonen mit
Zeitdruck eingeschritten wird, indem ein méglicher Fortgang abgebrochen wird ,, das heif3t,
unsere Zwei von hinten, sammeln ganz schnell alle Kartchen ein“ (Lw2 Video WMS2,
366f).
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500-503 Kontrollierte Gruppenarbeit

,,Eines braucht ihr noch, dann miusst ihr euch noch mehr einschranken “
(Lw2 Video WMS2, 506).

Die Schilerlnnen werden in weiterer Folge fur die Bearbeitung eines Textes in finf
Gruppen eingeteilt. Der Fokus dieser Sequenz der Videoaufnahme liegt auf der
Zusammenarbeit einer Gruppe, welche aus drei Schilern besteht. Es geht darum, zuerst
acht und davon dann drei Schllsselwdrter eines Textes ausfindig zu machen und
niederzuschreiben. Die Lehrpersonen kontrollieren den Zwischenstand. ,, Wir haben schon
so sechs, sieben Worter “ (SmA Video WMS2, 500). ,, Wo sind die?“ (Lw2 Video WMS?2,
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 Schulerlnnen auf die
Qualitat oder den Inhalt ihrer Gruppenarbeit kontrolliert werden, vielmehr soll durch die
Nachfrage vermutlich sichergestellt werden, dass die Schiiler vorankommen. Vorwiegend
scheint es den drei Schiulern mdéglich zu sein, sich eigenstdndig mit dem Arbeitsauftrag
auseinanderzusetzen. Inhaltlich stehen die Lehrpersonen fur Fragen zur Verfligung, jedoch

wirkt es so, als wirde in die Entscheidungen der Schilerinnen eingeschritten werden.

547-548 Fruchtbare Herstellung zu Lebensweltbeziigen

,,Gerlichte wird ich nehmen. Weil damals wurde ja viel gelogen* (SmK
Video WMS2, 547).

Die Entscheidungsfindung beziiglich der Auswahl von Schlisselwdrtern vollzieht sich im
Rahmen der Dreier-Gruppe in Form von Absprachen untereinander sowie der Herstellung
von Beziigen zur eigenen Lebenswelt. ,, Gertichte wiird ich nehmen. Weil damals wurde ja
viel gelogen“ (SmK Video WMS2, 547). Die AuBerungen scheinen eine Anteilnahme und
Zustimmung der Gruppenmitglieder zu erwecken. ,,Ja ich weil3, das wird ja heute immer
noch* (SmA Video WMS2, 548). Es wirkt so, dass die Schiiler sich ohne Einfluss mit der
Thematik beschaftigen sowie gemeinschaftlich einigen kénnen. Dies kdnnte als fruchtbar
betrachtet werden, da es scheint, als konnten in diesem Rahmen eigenstdndige
Zusammenhange erkannt und kommuniziert werden. Es kommt bei der Besprechung der
gefundenen Schliisselwdrter zu weiteren Einbringungen von Lebensweltbeziligen, nachdem
ein Schuler einwirft ,, die haben ja auch immer geglaubt, dass Hexen 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

(Lwl Video WMS2, 688f). Das Eingehen auf die Schileraussage, welche sich zwar nur
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begrenzt direkt auf den Inhalt des Themas dieser Unterrichtseinheit bezieht, konnte
dennoch als Anreiz fur eine Vertiefung des Gegenstandes wirken. Es findet keine direkte
Zustimmung oder Bestitigung der Aussage des Schiilers statt, jedoch konnte die AuBerung
der Lehrperson als AnstoRR angesehen werden, welcher den Schilerinnen die Mdéglichkeit
einer eigenstandigen Auseinandersetzung mit dem Gesagten eréffnen konnte, indem die
inhaltliche Relevanz verbalisiert wurde und zu einem weiteren Nachdenken darlber

anregen konnte.

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 konnte als
Widerspruch zu der darauffolgenden Feststellung, dass man genau sehen wirde, was nicht
zutreffend bearbeitet wurde, verstanden werden. Es scheint demnach nicht vom Positiven
ausgegangen zu werden, sondern von den unpassenden Schlusselwortern, welche die
Schilerlnnen eigenstandig ausgewahlt, vorgestellt und zugeordnet haben, wobei zuvor zur
Auswahl der Begrifflichkeiten angemerkt wurde ,,da herrscht Einigkeit in den Képfen “
(Lwl Video WMS2, 684). Anhand der vorangegangenen Unterrichtssequenzen kénnte
hierbei ein Zusammenhang bestehen, mit der vermutlich bestehenden Ausgangslage, dass
die Schilerlnnen aufgrund der Wiederholungen bereits Kenntnis und Verstandnis
mitbringen missten, und der negativen Bewertung der Schilerlnnenleistungen. Nicht die
vielmals gelobten und von Seiten der Lehrpersonen bestétigten Schulerinnenbeitrége
stehen hierbei im Vordergrund, sondern es sieht so aus, als ob diejenigen Beitrége
gewichtet wirden, welche trotz oftmaliger Wiederholungseinheiten scheinbar noch nicht
verinnerlicht und in weiterer Folge vermutlich auch nicht den Vorstellungen entsprechend
gedulRert wurden. Dies stellt moglicherweise eine Begrundung fir die
Wiederholungseinheiten und somit fur eine Arbeit an dem Verstandnis der

Unterrichtsinhalte dar.

732 Positive Erwartungshaltung

,und ihr werdet in Leichtigkeit eure Hausarbeit erledigen konnen* (Lw1l
Video WMS2, 732).

Eine weitere Wende, von einer kritischen Haltung, welche sich in der Erwéhnung der nicht

passenden Schulerinnenbeitrdge vermuten l&sst, zu einer Erwartungshaltung, welche eine
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positive Weiterarbeit prognostiziert, zeigt sich in einem den Unterricht abschlie3enden
Kommentar. ,,Und ihr werdet in Leichtigkeit eure Hausarbeit erledigen kénnen“ (Lw1l
Video WMS2, 732). Die Wortwahl dieser Aussage konnte darauf hindeuten, dass davon
ausgegangen wird, alle Schilerlnnen hétten die Thematik verinnerlicht und kénnten mit
Leichtigkeit ihr Gelerntes anwenden. Ein Fehlschlagen scheint hierbei ausgeschlossen und
es konnte anhand der Formulierung so verstanden werden, als dass auftretende
Schwierigkeiten bei der Bearbeitung der Hausarbeit ausgeschlossen scheinen. Zudem

kdnnte 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, Schiler zu bekommen, die was lernen

wollen, aber auch bereit sind, einen gewissen Einsatz zu zeigen” (L1
Interview | HAK, 102ff).

Lernbereitschaft wird mit dem Schulstandort in Zusammenhang gebracht, dartber hinaus
sollen lernwillige Schilerlnnen auch Bereitschaft und Einsatz zeigen, sozusagen als
Gegenleistung dafir, in diese Schule gehen zu dirfen. ,,Das heiflt quasi, um die besten
Schiler zu bekommen, weil quantitativ ist das kein Problem, sind wir auch immer
gezwungen gewesen, Bildungsinnovationen voranzutreiben “ (L1 Interview | HAK, 104ff).
Es wird mehrfach davon gesprochen, gute oder gar die besten Schilerinnen zu
,,bekommen“ (L1 Interview | HAK, 104 und 105), wobei scheinbar die Menge solcher
Schilerinnen gegeben zu sein scheint. Eine Forderung dieser breiten Masse an guten
SchilerInnen scheint nur in Zusammenhang mit Bildungsinnovationen mdglich zu sein,
wobei dies allgemein positiv scheint, um den verschiedensten sich wandelnden
Anforderungen gerecht werden zu konnen. Die Wortwahl konnte allerdings so ausgelegt
werden, als dass es ,, quantitativ (...) kein Problem* (L1 Interview | HAK, 105) wére aber
sie ,,immer gezwungen (L1 Interview | HAK, 105f) waren, , Bildungsinnovationen
voranzutreiben* (L1 Interview | HAK, 106). Dieser Zwang konnte anhand der Wortwahl
als Problem angesehen werden. Hierbei konnte ein negativer Faktor mitschwingen, wobei
eigentlich davon ausgegangen werden kann, dass stets Schulentwicklung und Innovationen
unabhdngig der Schulart und dem Vorhandensein von guten Schilerinnen stattfinden
sollte. Interessant ist die hier vorfindbare Wortwahl, welche an den marktwirtschaftlichen
Bereich erinnert. Es wird davon gesprochen, dass sie ,, die besten Schiiler (...) bekommen *

(L1 Interview | HAK, 105) und diese Bereitschaft und Einsatz zeigen miissen, wobei die
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Nachfrage gegeben scheint ,, weil quantitativ ist das kein Problem* (L1 Interview | HAK,
105), jedoch muss das Angebot stets verbessert werden, da ,, Bildungsinnovationen
voranzutreiben (L1 Interview | HAK, 106) sind.

112-423 Fokus auf Starken statt Fehler

., Es soll ein attraktives Angebot fiir Schiilerinnen und Schiiler sein, die sich
auch entsprechend weiterentwickeln mochten (L1 Interview | HAK, 112f).

Begabungsforderung scheint in dieser Schule mit einer Fokussierung auf Starken anstatt
Schwachen einherzugehen. ,,Na es soll ein attraktives Angebot fur Schilerinnen und
Schiler sein, die sich auch entsprechend weiterentwickeln méchten, weil es auch eine
starke Fokussierung auf Starken statt Fehler, das heif3t, wo man sich dann in Fragen im
funften Jahrgang hauptséchlich auf das konzentriert, was man dann nachher auch
beruflich weitermachen mochte (L1 Interview | HAK, 112-115). Die nachhaltige
Wirkung des Gelernten soll im funften Jahrgang bewusst gemacht werden, indem die
Starken gefordert werden um diese bestmoglich am Arbeitsmarkt anwenden zu kdénnen.
Hierbei rickt besonders der marktwirtschaftliche Bereich in den Vordergrund, in dem von
einem attraktiven ,, Angebot fiir Schiilerinnen und Schiiler” (L1 Interview | 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 fir die
Erlaubnis des Schulbesuches betrachtet werden kann. Es scheint als handelt es sich hierbei
um ein Trainieren von Féhigkeiten und Fertigkeiten sowie um ein Qualifizieren. Inwiefern
hierbei Schilerinnen erwiinscht sind, welche mehr Férderung und Unterstltzung bedurfen
um ihre Starken hervorkehren zu kénnen, ist fraglich, da vermehrt davon ausgegangen
wird, dass die Schilerlnnen, welche in diese Schule kommen, bereits gut sind. In weiterer
Folge wird das Hauptaugenmerk erneut auf die guten Schilerinnen gelegt, da die
Schiilerinnen ,,sehr gut fiir den Arbeitsmarkt gerdstet [seien; Anm. d. V.]. Sehr sehr viele
studieren auch nach er HAK weiter, also ich hab von Prozentsatzen so von 70% gehort
(L1 Interview | HAK, 418f). Das Angebot soll demnach bewusst an gute Schiilerinnen
gerichtet werden, welche dann Forderung erfahren konnen und in weiterer Folge ,, wirklich
so ihre Chancen zum Aufstieg wahrnehmen* (L1 Interview | HAK, 423) konnen. Diese
Chancen scheinen sich weniger guten Schilerlnnen gewissermallen zu verschlieRen.
Begabungsforderung erfolgt demnach eher im Bereich der bereits gut geforderten, anstatt
derjenigen, die durch eine angemessene Forderung bestimmt &hnlich gute Leistungen und

Chancen entwickeln konnten. Fur die 70%, welche den Aufstieg in eine Hochschule
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schaffen, scheint das Angebot und die damit verbundene schulische Ausbildung fruchtbar

ZuU sein.
122-205 Auswahlverfahren

., Es gibt Aufnahme- und Beratungsgesprache und da versuchen wir wirklich
Personen herauszufiltern, die- wo wir glauben, dass sie richtig im Schultyp
sind “ (L1 Interview | HAK, 197f).

Motivierte und willige Schulerinnen werden durch Aufnahme- und Beratungsgesprache
gefiltert, sodass diese eine passende und angemessene Schule besuchen kénnen. ,,Zu einem
hohen AusmalR schaffen wir es schon, Schiller zu bekommen, die willig sind, das heil3t es
gibt ein Aufnahmeverfahren* (L1 Interview | HAK, 196f). Es scheint jedoch nicht nur
darum zu gehen, dass die Schulerinnen eine angemessene Schule finden, sondern auch die
Schule scheint sich die willigen Schilerinnen ,, herauszufiltern (L1 Interview |1 HAK,
198), welche anhand eines Gesprachs ausgewahlt und erkannt werden sollen. ,, Also wir
versuchen Schiiler zu kriegen, fiir die wahrscheinlich die Schule die richtige ist (...) die
auch einen gewissen (...) Antrieb haben, das auch zu schaffen. Natlrlich kann man nicht in
alle hineinschauen und bei einem Gesprach lasst sich auch nicht alles feststellen, aber im
Grolien und Ganzen dirfte das funktionieren (L1 Interview | HAK, 201-205). Trotz
dieses Auswahlverfahrens und der oben erwéhnten Quantitat an guten Schulerlnnen, gibt
es Klassen, in denen weniger motivierte Schulerinnen sind. Eine FOrderung von weniger
guten Schilerlnnen, deren Wille und Leistung durch angemessene Herangehensweisen
bestimmt fruchtbar werden konnen, wird nicht erwéhnt. Vielmehr verstarkt sich das
Hauptaugenmerk auf die guten Schulerlnnen, , 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 | HAK,
122f). Diese Formulierung konnte so verstanden werden, dass in den Klassen mit den
guten und leistungswilligen Schulerlnnen weniger an ,, Motivation und Anstrengung “ (L1
Interview | HAK, 123) notwendig ist, wobei es anmutet, als wirden die guten
Schiilerlnnen diese beiden Faktoren nicht benétigen um ihr Ziel zu erreichen. Interessant
erscheint auch hier wieder die Wortwahl, welche besagt dass sie Schilerinnen
,,bekommen“ (L1 Interview | HAK, 196) oder , kriegen” (L1 Interview | HAK, 201)
wobei hier aus dem erwahnten quantitativ hohen Pool an guten Schilerlnnen ausgewahlt

oder gefiltert werden kann.
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221-247 Unterstitzung(smangel)

,,Also nicht, dass sie nicht wollen, sondern einfach da fehlt's dann oft auch
zuhause, wo sie dann eben Haushaltsarbeiten Gbernehmen missen, sich um

kleinere Kinder kiimmern miissen, keine Privatsphdre haben zum Lernen
(L1 Interview | HAK, 245ff).

Eine positive Form von Unterstutzung ist die gemeinsame Unterstlitzung unter der
Schiilerschaft, wobei diese untereinander und voneinander lernen. ,,Das macht glaub ich
auch sehr viel, dass sie sich gegenseitig unterstiitzen und helfen und voneinander lernen*
(L1 Interview | HAK, 221f). In weiterer Folge wird jedoch auch ein Unterstltzungsmangel
beklagt, welcher sich auf vielfaltige 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 dlter 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 Schiiler gabe, wo es einen Bedarf gabe, wo wirklich gemeinsames Agieren
notwendig ware. Schwierig“ (L1 Interview | HAK, 227-233). Bei manchen Schulerinnen -
es kann davon ausgegangen werden, dass es sich dabei um schwéchere Schilerinnen
handelt, oder womdglich um solche, deren Eltern einer so genannten bildungsfernen
Schicht angehdren, sowie sozial und ékonomisch schwachere Schiilerinnen - erwarten die
Lehrpersonen ein ,, gemeinsames Agieren” (L1 Interview | HAK, 233) mit der
Elternschaft. Uber die mangelnde Unterstiitzung von Seiten der Elternschaft hinaus
erscheinen zudem die Eigenverantwortung, welche viele Schillerinnen im Elternhaus ,, fiir
andere Familienmitglieder “ (L1 Interview | HAK, 237) Gbernehmen mdssen, als weitere
Kritik und Belastung und moglicherweise als Rechtfertigung fiir die schwdacheren

Schilerlnnen in manchen Schulklassen.
434-437 Selbstvertrauen lernen durch Verpflichtungen

,,Dadurch, dass sie bei uns prasentieren mussen, in Projekten arbeiten
missen, ist nicht nur ein Angebot, das ist auch eine Verpflichtung. Dadurch
lernen sie eben auch, Selbstvertrauen zu bekommen* (L1 Interview | HAK,
434ff).

Das gewonnene Selbstvertrauen durch verpflichtende Présentationen und Projekte, spielt
eine groRe 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 Schilerlnnen Selbstvertrauen. Es
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wird mehrmals davon gesprochen, dass die Schiilerlnnen etwas machen ,, mussen* (L1
Interview | 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 Schilerlnnen nicht konsumiert werden kann,
sondern muss. Zuvor wird metaphorisch eine Win -Win-Situation dargestellt, in welcher
die guten Schilerinnen durch das Angebot der Schule eine chancenreiche Zukunft haben
kdnnen. Hier scheint sich die Schule mit ihrem ,, Ausbildungsprogramm“ (L1 Interview |
HAK, 434) profilieren zu wollen, in welchem nach eigenen Aussagen durch die VVorgabe
und gewissermaflen durch Eingriffe Selbstvertrauen gewonnen werden soll. Es ist
durchgehend festzustellen, dass es sich um eine Ausbildung fir den Bedarf des
Arbeitsmarktes handelt und weniger um Unterstiitzung bei der Suche nach einem eigenen,

subjektiv erstrebenswerten Weg.
441-457 Selbststandigkeit durch Forderung

., Die  Businessklasse hat ja am Freitag flexible Zeiteinteilung
beziehungsweise (...) haben keinen Unterricht (...) sondern konnen diesen
Freitag fiir ihr Selbststudium oder wofiir auch immer verwenden® (I
Interview | HAK, 443-448).

Es wird von Seiten der Interviewerin angesprochen, dass im Schulerinnen-Interview die
freie Zeiteinteilung bzw. der unterrichtsfreie Freitag erwéhnt wurden. , Ja in der funften
Klasse sehen sie dann schon den Ernst (...) und dann nehmen sie auch die Moglichkeiten
wahr, die man ihnen bietet (L1 Interview | HAK, 456f). Es schwingt mit, dass die
Schilerlnnen vor der funften Klasse den Ernst noch nicht erkennen und die Méglichkeiten,
die ihnen seitens der Schule geboten werden, nicht ausreichend ergreifen. Die
Businessklasse ist projektartig aufgebaut. Schilerinnen bearbeiten reale Auftrdge von
Firmen und werden dabei von den Lehrkraften gecoacht. Geboten wird freie Zeit, welche
genutzt werden kann. Es , kommt dann ein bisschen auch so (...) das Fordern von
Selbstandigkeit dazu“ (L1 Interview | HAK, 441). Forderung wird hier in Form von
Forderung dargestellt. Die Erwéhnungen von einem Anbieten und Fordern implizieren,
dass die Schulerinnen durch solche Eingriffe Selbststandigkeit erlernen kénnen, &hnlich
wie durch verpflichtende Prasentationen und Projekte Selbstvertrauen gewonnen werden
soll. Dieses Prinzip beinhaltet fruchtbare Bestandteile, da die Lehrpersonen als Coach

fungieren, wéhrend die Schilerlnnen eigenstandig wirksam werden kdnnen.
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7.2.6 Interview 2 HAK

76-110 Junior Company®

,Dass es nicht darum geht, Wissen (...) zu vermitteln, sondern
Handlungsspielrdume offen zu lassen und dass auch alle Entscheidungen
konsequent - und daran halten wir uns sehr (lacht) konsequent, von den
Schulern getroffen werden “ (Lm Interview 1l HAK, 107-110).

Im Rahmen der sogenannten ,,Junior Company* (I Interview II HAK, 76) konnen die
Schilerlnnen Produkte entwickeln und herstellen. Dies ermdglicht eine Verknlpfung von
verschiedenen Féchern ,,man kann unheimlich viel damit machen im Unterricht, ndmlich
auch in anderen Fachern* (Lw3 Interview 1l HAK, 80). Die Schulerlnnen kdnnen ,, mit
den Produkten, die (...) [sie; Anm. d. V.] herstellen” (Lw3 Interview Il HAK, 83)
verschiedene Bereiche kennenlernen und einen praktischen Bezug herstellen. ,, Die wissen
ja dann, auf was sie achten missen, die sind in ihren Abteilungen organisiert und mit dem
kann man total gut weiterarbeiten in anderen Fachern und die Schiiler haben dann einen
praktischen Bezug dazu® (Lw3 Interview II HAK, 83ff). Darlber hinaus ist es eine
Bereicherung fir den Unterricht, dass ,,man (...) nicht alles so theoretisch eigentlich
immer wieder aufrollen [muss, Anm. d. V.]. Kénnen sich sehr viel vorstellen, man kann
ganz viel praktisch unterrichten, also auch wenn man es nicht selbst macht, sondern nur
quasi die Schiler in den Unterricht mitbringen* (Lw3 Interview Il HAK, 83-88). Die
Schilerlnnen kénnen demnach ihre Erfahrungen und ihr Gelerntes, ob theoretisch oder
praktisch, einbringen und daraus neue Erkenntnisse schopfen, was dafur spricht, dass
dieses Konzept der Schule durchaus fruchtbar ist, da ,, der zentrale Stellenwert der Junior
Company oder der Juniorfirma darin liegt, dass Schiler selber machen durfen® (Lm
Interview 11 HAK, 95f) und da ,,es nicht drum geht, jetzt hier etwas im Sinne von
theoretischem Wissen zu lernen sondern einfach einmal auszuprobieren und Uber das
Ausprobieren dorthin zu kommen (erm) bereits gelernte Inhalte pl6tzlich in einem andren
Licht zu sehen* (Lm Interview Il HAK, 100ff). Hierdurch lockert sich ,,das klassische
Transferproblem (Lm Interview Il HAK, 102) und das eigenstandige Anwenden von

Gelerntem wird moglich.

® 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 lauft und ich aber selbst auch den Verbesserungsprozess auch
begleiten kann“ (Lm Interview 1l HAK 117f).

Bezogen auf die Junior Company, wird mehrfach erwéhnt, dass die Schilerinnen
Eigenverantwortung Ubernehmen koénnen und die Lehrpersonen Uberwiegend eine
unterstiitzende und begleitende Funktion einnehmen. ,, Wir sind zwar Coaches (...) und wir
begleiten (...) wobei mit einer Einschrinkung: Wenn's wirklich dann in einen Bereich
gehen wirde, der wirklich problematisch werden kénnte, dann sind wir selbstverstandlich
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 lauft und ich aber
selbst auch den Verbesserungsprozess auch begleiten kann* (Lm Interview Il HAK, 114-
118). Diese Aussage erinnert an Copei, welcher beschreibt, dass es fir einen fruchtbaren
Unterricht wichtig ist, ,,den Irrenden zu leiten* (Copei 1930, 124), wobei dies keinen
direkten Eingriff darstellen soll. In diesem Sinne erscheint dies padagogisch wertvoll fir
das Aneignen und Festigen von Lerninhalten. Eingegriffen wird nur, wenn es wirklich
notwendig scheint, was darauf hindeuten konnte, dass die Lehrpersonen ihren
Schilerinnen im Bereich der eigenstdndigen Problemlésung einiges zutrauen. Es wird

betont, dass die Lehrerschaft hauptséchlich 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 1l HAK, 158ff).

Der Umgang mit Diversitat, bezogen auf die Herkunft der Schulerlnnen scheint unter
anderem wesentlich fir den Bereich der Begabungsférderung. Wichtig ist hierbei, dass von
unterschiedlichen Gegebenheiten ,, auch viel profitiert wird” (Lw2 Interview 1l HAK,
149). Dariiber hinaus beinhaltet eine Klassenteilung Vorteile, indem ,,man ab und zu
kleinere Gruppen von Schulerinnen und Schilern unterrichten oder coachen lassen kann,
die etwas schon besser konnen. Ich hab' das jetzt im Russischunterricht ausprobiert (...) da
sind zwei Schiiler (...) 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” (Lwl Interview Il HAK, 158-165).

Die Teilung der Klasse geht mit einer Aufteilung der Rollenverhéltnisse einher, da die
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Lehrperson ihre Aufgabe des Unterrichtens gewissermalien an ihre Schilerlnnen Gbertragt,
welche die Gestaltung von einzelnen Unterrichtsstunden Ubernehmen. Dies erscheint
fruchtbar, da die gelernten Inhalte an Mitschilerlnnen weitergetragen und dadurch
maoglicherweise auch gefestigt werden kdnnen. Positiv scheint auch, dass die VVorbereitung
gemeinsam, also in Zusammenarbeit mit Lehrerinnen und Schulerinnen stattfindet. Die
Schilerlnnen konnen Lernprozesse mitgestalten wahrend die Lehrpersonen vermitteln,

,, Wir sind Unterstltzer “ (Lm Interview 1l HAK, 198).
396-401 Anstol? von aul3en

, Wenn man’s schafft, diese Begeisterung zu entziinden dann geben sie

wirklich Gas * (Lw3 Interview 1l HAK, 396f).

Das komplett eigenstédndige Erreichen von guten Ergebnissen wird den Schilerlnnen hier
teilweise abgesprochen, da davon gesprochen wird, dass es dazu eines Einflusses von
Seiten der Lehrpersonen bedarf, , also wenn man’s schaffi, diese Begeisterung zu
entziinden dann geben sie wirklich Gas (...) Dann schauen auch sehr gute Ergebnisse
raus“ (Lw 3 Interview Il HAK, 396-401). Erst nachdem man die Begeisterung entziindet
hat, kann Leistung vollzogen werden und Ergebnisse abgeliefert werden. Diese Aussage
kdnnte so verstanden werden, als misse der Anstol3, welcher eine Begeisterung entziindet,
von aulRen durchgefiihrt werden, wobei dies durchaus auch von den Schilerinnen selbst
ausgehen kann. Etwas weiter oben wurde schon mehrfach betont, dass die Schilerinnen
zwar Verantwortung tbernehmen, jedoch, vor allem in problematischen Situationen, auf

die Lehrpersonen angewiesen sind (vgl. Lm Interview Il HAK, 114-118).
432-555 Bewertung des Inhalts und Unterrichtung des Menschen

., Zu schauen, wie konnen wir bestmdglich fiir unsere Schiiler da sein, weil
das ist ja unser Job* (Lm Interview Il HAK, 545f).

In Bezug auf die Leistungsbeurteilung werden folgende Faktoren als relevant bezeichnet,
,, Klarheit, Klarung und Wertschatzung“ (Lm Interview Il HAK, 433f). Es wird eine
respektvolle Zusammenarbeit zwischen Schulerinnen und Lehrerinnen beschrieben, wobei
wichtig scheint, ,,immer darauf Bedacht zu nehmen, dass ich den Inhalt bewerten muss,
aber nicht die Person“ (Lm Interview Il HAK, 444). Ob dies von Seiten der Schilerschaft
auch so empfunden wird, ist nicht klar, jedoch kénnte eine solche Herangehensweise das
Konfliktpotential verringern, wenn die Schiilerinnen sich nicht persénlich beurteilt oder

gar verurteilt fihlen. Daruber hinaus beinhaltet der Lehrerberuf ,, nicht stehenzubleiben
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sondern (...) zu schauen, wie konnen wir bestméglich fiir unsere Schiiler da sein, weil das
ist ja unser Job* (Lm Interview Il HAK, 545f). Die oben schon erwahnte Intention, fur
Schilerlnnen da zu sein, sie zu begleiten (vgl. Lm Interview Il HAK, 114 und 118),
unterstitzen (vgl. Lm Interview 1l HAK, 198) und zu coachen (vgl. Lm und Lwl Interview
Il HAK, 114, 117 und 162) intensiviert sich durch diese Aussage. Dariiber hinaus wird
darauf hingewiesen, dass ,, Menschen und keine Facher* (Lm Interview Il HAK, 546)
unterrichtet werden, was ,, allen Beteiligten im Wachsen hilft“ (Lm Interview Il HAK, 553)
wobei mit den Beteiligten die Schilerlnnen als auch die Lehrpersonen gemeint sein
konnten. 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 Il HAK, 555ff). Wiederum impliziert das ,,wir“ (Lm Interview Il HAK, 555),
dass Schulerlnnen und Lehrerlnnen ein gemeinsames Ziel verfolgen und dieses in

Zusammenarbeit erreichen wollen.
506-518 Schwierigkeiten trotz FérdermalRnahmen

., Es gibt bei uns zwar Forderungsmafinahmen (...) aber selbst damit ist es
sehr schwer fiir manche (Lw1 Interview Il HAK, 514ff).

Neben den vorwiegend positiven Erwahnungen von guten Schilerinnen und profitablen
Methoden wird erstmals in diesem Interview auf Schilerlnnen eingegangen, welche trotz
der vielfach angepriesenen Unterstiitzungsmoglichkeiten und  Fordermalinahmen,
Schwierigkeiten haben. ,,Es gibt bei uns zwar Férderungsmafinahmen (...) aber selbst
damit ist es sehr schwer fiir manche, bei vielen funktioniert's auch gut, aber fiir manche ist
es sehr schwer, das aufzuholen und (erm) sie sind teilweise Schilerinnen und Schiler, die
sehr bemiiht 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* (Lwl Interview Il HAK,
514-519). Diese angesprochenen Schulerinnen werden durch den Vergleich mit anderen,
besseren Schilerinnen entmutigt, wobei erwahnt wird, dass Foérderungsmalinahmen
bestehen, was darauf hindeuten konnte, dass von Seiten der Lehrpersonen ungern
Verantwortung fur diese schlechteren Schilerlnnen Ubernommen werden mdchte.
Vielmehr wird deutlich, dass das Positive und die guten Schilerlnnen mitsamt ihren, durch
die Lehrerschaft beeinflussten und mitwirkenden, guten Leistungen, hervorgehoben

werden.
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7.2.7 Video HAK

33-60 Unterstitzungsangebot

,,Braucht ihr noch was von uns, um jetzt weiterarbeiten zu kénnen?“ (Lm
Video HAK, 33).

In diesem offen stattfindenden Unterricht arbeiten die Schilerlnnen vorwiegend
selbstandig, wobei die Lehrpersonen sich mehrfach hilfestellend anbieten, ,, braucht ihr
noch was von uns, um jetzt weiterarbeiten zu kénnen?“ (Lm Video HAK, 33). Es findet zu
diesem Zeitpunkt kein direkter Eingriff statt, sondern vielmehr wird ein Raum er6ffnet, in
welchem sich die Schilerlnnen entfalten kdnnen, wobei die Lehrpersonen im Falle von
Unklarheiten und ,,wenn ihr was braucht“ (Lm Il Video HAK, 60) zur Verfligung stehen.
Madgliche Fragen sollen demnach gekléart werden kénnen, bevor mit dem Weiterarbeiten

begonnen wird.
245-365 Problemldsung durch gemeinsame Anwendung des Gelernten

., Gibt’s sie billiger (...) jetzt ist die Nachfrage geringer (SwD Video HAK,

365).
Die Schilerinnen arbeiten gruppenweise an einem Produkt, welches sie selbst entworfen
haben und an einem Messestand vorstellen méchten. Dies haben sie sich zum einem
grolRen Teil selbst erarbeitet. Es kann ein Einblick in die Zusammenarbeit gewonnen
werden, wobei die SchilerInnen sich untereinander zu Wort kommen lassen und dadurch
ein reger Anteil an Mitsprache und IdeenduBerungen stattfindet. Die Schilerlnnen
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
geschmuckt werden mit einer Lichterkette, wobei eine Schiilerin anmerkt, es gébe sie jetzt
kurz nach Weihnachten ,, billiger (...) jetzt ist die Nachfrage geringer“ (SWD Video HAK,
365). Die Klarung von verschiedenen Problemlagen wie die Finanzierung als auch die
dekorativen Anschaffungen fur den Marktstand wird durch eine Anknupfung, Einbindung
und Anwendung von theoretischen Inhalten in der Praxis moglich. Die Schilerinnen
koénnen zum Teil einen Einblick in das praktische Umsetzen, wie es spater im beruflichen

Leben erwartet werden kdnnte, gewinnen.
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179-433 Fehlerbesprechung
,,Finde den Fehler “ (Lm Video HAK, 415).

Die Schilerlnnen arbeiten selbstdndig und tauschen sich untereinander aus. Die
Lehrperson kommt dazu und sagt ,, kurze Unterbrechung, Entschuldigung. Wer von euch
war flr den Businessplan letztverantwortlich? “ (Lm Video HAK, 176f). Die Besprechung,
welche zwischen den Schilerinnen stattfindet scheint ernst genommen zu werden, da die
Lehrperson sich fur die Unterbrechung entschuldigt. Die fiir den Businessplan
verantwortlichen Schulerlnnen werden gebeten, nachdem sie ihr Gesprach beendet haben,
zum Lehrer zu gehen, denn ihm ,, sind noch ein paar Kleinigkeiten aufgefallen (Lm Video
HAK, 179). Zwei Schilerinnen setzen sich zu den Lehrpersonen und der Lehrer liest aus
dem Arbeitsauftrag der Schalerinnen vor ,,wir werden einen Umsatz von tausend Euro
erreichen und dabei Aufwendungen von tausend Euro haben und Ertrage von zweitausend
Euro haben* (Lm Video HAK, 410ff). Eine Schilerin halt sich die Hande vor die Augen
und alle lachen, nachdem der Fehler sofort allen klar wird. Die Lehrperson gibt den
Schilerinnen die Mdglichkeit, selbst auf den Fehlschluss zu kommen, wobei er die
Reaktion der Schilerinnen mit ,,finde den Fehler“ (Lm Video HAK, 415) kommentiert
und sagt weiter , entschuldigung, dass ich lach aber“ (Lm Video HAK, 431). Die
Schilerin unterbricht ihn, ,, nein (...) ich hatts mir ja nochmal durchlesen sollen (SwD
Video HAK, 433), was eine Einsicht darin aufzeigt, dass ein solcher Fehler nicht passieren
hatte missen, da es sich dabei um einen ungeschickten Denkfehler handelt, welchen der
Lehrer und wohl auch die Schilerinnen 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 fiir ihren Fehler die Schilerinnen
tragen. Es wird positiv vermerkt, dass der restliche Plan super geworden ist, was

motivierend fir eine Weiterarbeit wirken kann.

437-596 Verbesserungsvorschlage, Unterstitzungsangebot, Motivation und

lernen aus Fehlern
,,Ich gebe euch noch ein paar Hinweise “ (Lm Video HAK, 426).

Den SchiilerInnen 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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Schilerlnnen sich gegebenenfalls an die Lehrpersonen wenden konnen, zum anderen
geben die Lehrpersonen ,,noch ein paar Hinweise “ (Lm Video HAK, 426). Diese wirken
jedoch nicht als Beeinflussung, sondern vielmehr als ,,Unterstiitzung“ (Lm Video HAK,
580) bei Dingen, welche die Schulerlnnen noch nicht wissen kénnen, 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 ware es unglaublich schade, das tolle Marketingkonzept das ihr habt
nicht um einen genauso tollen Finanzplan zu erweitern* (Lm Video HAK, 568f). Die
Leistungen werden erwéhnt und anerkannt und im Sinne einer FOrderung dieser,
erscheinen die Hinweise der Lehrperson fruchtbar. Gleichzeitig wird Kritik an dem
Finanzplan getbt, und Lob fir den Businessplan geéduRert. Diese Kritik wirkt nicht
vorwurfsvoll, sondern vielmehr wird versucht, den Schilerinnen dabei zu helfen, ihre
schwacheren Teile der Arbeit zu bereinigen. Die Schilerlnnen werden nach diesem
Gespréch 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 Starken hervorgehoben.

433-530 Aus Fehlern lernen

., Was glaubst du was mir diesbeziiglich schon alles passiert ist” (Lm Video
HAK, 434f).

Nachdem der Fehler besprochen wurde, gesteht sich die Schiilerin ein, dass sie sich den
Finanzplan vor der Abgabe noch hatte durchlesen sollen (vgl. SwD Video HAK, 433). Auf
diese Aussage hin versucht die Lehrperson die Schilerin zu beruhigen, und sagt,
., liberhaupt keine Kritik an dir, iiberhaupt nicht (Lm Video HAK, 434) was als
Entscharfung dafiir betrachtet werden kann, dass die Schiilerin denken kdnnte, dies wére
ihr personlicher, womdglich unentschuldbarer Fehler und sagt ,,was glaubst du was mir
diesbeziiglich schon alles passiert ist* (Lm Video HAK, 434f) und gibt zu, dass jedem
Fehler passieren kdnnen, sogar ihm als Lehrperson. Niemand ist fehlerfrei, ,, wichtig ist,
dass man aus dem jetzt was mitnimmt“ (Lm Video HAK, 435) und fur die Zukunft aus den
Fehlern lernt, damit diese nicht wieder passieren und man sein Augenmerk zukiinftig auf
bestimmte Dinge legt. Als nachhaltiger Lerneffekt , fir alle weiteren Wettbewerbe und

dann flr 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 entschérfen, indem gesagt wird,
dass ihm selbst schon viele Fehler passiert sind, sodass die Schilerin sich nicht weiter Gber
den Fehler argert oder gar schdamt und sich auf eine Verbesserung konzentrieren kann.
,Fehlerkultur und Sich-schdmen stehen in engem Zusammenhang* (Oser 2005, 76), wobei
das Ansprechen des Fehlers nicht den Eindruck macht, als wollte die Lehrperson die
Schulerin  damit ,BloBstellen” (Oser 2005, 76) sondern vielmehr konnte davon
ausgegangen werden, dass der ausgelOste ,,Selbstdrger (...) zum Versuch [fiihrt; Anm. d.

V.], in der Situation zu korrigieren und daraus zukiinftiges Verhalten anders zu gestalten*

(Oser 2005, 89).
810-812 Gegenfragen
,» Was haltet ihr fiir eine praktikable Losung? “ (Lm Video HAK, 810).

Die Schilerlnnen 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 flr eine praktikable Lésung?“ (Lm Video HAK,
810), anstatt eine direkte Losungsmaoglichkeit vorzuschlagen. Den Schilerlnnen wird
demnach zugetraut, dass sie eine eigene Losung finden konnen. Eine Schiilerin sagt ,,eine
Durchschnittsrechnung “ (SwH Video HAK, 811) ware eine Madglichkeit, worauf der
Lehrer antwortet ,, gut, machen wir einen Durchschnitt super “ (Lm Video HAK, 812). Der
offene Rahmen macht es mdoglich, dass die Schilerlnnen ihre Ideen duf3ern kdnnen und sie
legen bei Problemldsungen Wert auf die Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen. Zudem
wird den Schilerlnnen zugetraut, eigene Strategien entwickeln und ihre Problemlagen

I6sen zu kénnen.
864-888 AnstolR

., Es gibt keine Probleme, es gibt nur Losungen, die Frage ist (...) Wenn es
die L6sung 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 Losungen, die Frage ist (...) wenn es die Losung nicht wird,
dann gibt es eine andere“ (Lm Video HAK, 840f). Es l&sst sich eine Wortwahl erkennen,
welche womdglich an die der jugendlichen Schilerinnen 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 kénnte bei der Schulerschaft gut ankommen,
denn ein nach auBen positiv wirkendes Verhéltnis zwischen Lehrpersonen und
Schilerlnnen 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 Losung gibt, ist ermutigend und unterstiitzt eine
I6sungsorientierte Haltung im Umgang mit Schwierigkeiten oder Riickschlagen. 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 Féllen — 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 Ubergreifenden 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 flr sich selbst als
gelungen zu bezeichnenden Lernprozess zu beschreiben (vgl. | Interview WMS1, 919ff).
Eine Antwort darauf wird in Form eines Beispiels aus dem Unterrichtsalltags gegeben.
., Mir fillt da immer ein Schiiler ein als Beispiel, (...) tiirkischer Bub, der ganz schwach
(...) herkam, kein Dreiwortsatz, und der (...) so eine Arbeitshaltung gehabt hat und die ist
geférdert 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 WMSI,
932-935). Gelungene Lernprozesse werden demnach mit Fahigkeiten der Schilerlnnen in
Verbindung gebracht, wobei die Leistungen der Schiilerinnen ,,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 Schiilers,

verbunden mit seiner positiven Entwicklung, werden als Leistungen der Schule dargestellt

114



und als gelungener Lernprozess betrachtet. Im Rahmen der beobachteten
Unterrichtssequenz werden die Schulerinnen dazu aufgefordert, facheribergreifende
Bezlige herzustellen indem sie an ihr Vorwissen anknupfen. Zum einen geschieht dies
aufgrund der Forderung von Seiten der Lehrperson, jedoch ist nicht auszuschliel3en, dass
die Schilerlnnen imstande sind eigenstandige Zusammenhénge 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 Anstol3 erscheint nur minder fruchtbar,
da hier nicht aus eigenem Interesse und Erkenntnis eine Assoziation ge&ullert wurde.
Vielmehr kann in weiterer Folge eine Sequenz beobachtet werden, welche durchaus einen
gelungenen Lernprozess sowie ein fruchtbares Verknupfen von bereits gelernten Inhalten
aufzeigt. Eine Schilerin merkt mitten im Gesprach Uber den aktuellen Text an, ,,ich
vermute bei dem Text noch etwas, eine Andeutung (...) auf die drei Konige (...) Namlich
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 Anstol} zu Beginn
der Unterrichtseinheit, in Form der Aufforderung zur Herstellung einer Assoziation zur
behandelten Geschichte, hat womdglich insofern auf die Schiilerin gewirkt, als dass sie
einen Zusammenhang herstellt und diesen auch ausformuliert und untermauert. ,, Genau,
sehr gut, also (...) die Antwort war super. Habt ihr sie gehort? (...) bravo. Das war
wirklich gut* (L Video WMS1, 372f). Die AuBerung wird von der Lehrperson honoriert
und es wird sichergestellt, ob alle Mitschiilerinnen sie auch gehort hatten. Die
Schlerinnen sollen demnach auch voneinander lernen, was von Seiten der Lehrperson
gefordert und unterstiitzt wird. Hierbei handelt es sich um eine Erkenntnisgewinnung im
Sinne von einem eigenstandigen Erkennen und Verknipfen von Zusammenhéngen.

Eine weitere Beantwortung der im Interview gestellten Frage zur Vorstellung eines
gelungenen Lernprozesses beinhaltet, dass ein solcher Prozess mit grundlegenden
Fahigkeiten, wie dem Formulieren und Verstehen von deutschen Satzen, zusammenhéngt.
,Ich bin jetzt ein bisschen banaler, bei uns in Deutsch mit moglichst wenig
Rechtschreibfehlern und klare deutsche Satze formulieren kdnnen, dass sie verstehen, was
sie lesen und sich nicht all- nicht allzu schwierig ist und dass sie sich ganz gut ausdriicken
trauen und konnen “ (Lwl Interview WMS1, 949ff). Die Anforderungen dieser Lehrperson
scheinen sich jedoch von den erwédhnten Grundlagenkenntnissen, bezogen auf das
Formulieren, Lesen und Verstehen von deutschen Satzen als gelungenen Lernprozess

abzuheben, da in weiterer Folge hinzugefugt wird ,, Selbstandigkeit. Schwachen erkennen
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und selbstandig sich Wissen erwerben kénnen, das lernen sie bei uns namlich wirklich
(Lwl Interview WMS1, 953f). Die Entwicklung dieser anfanglich, nach eigenen Aussagen
banalen Anforderungen, mitsamt sehr niedrigen Erwartungen bis hin zur eigenstédndigen
Erkenntnisentwicklung und Einsicht Uber die eigenen Schwachen, 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 erwéhnte Beobachtung der Schilerin um, l&sst
sich ein Konsens ziehen, da sich das Ma&dchen sowohl traut ihre Erkenntnisse
auszusprechen, als auch eine Begrindung fir ihre Vermutungen formuliert, was wiederum
den Anspruch auf die Formulierung eines Satzes erflllen sollte. Obwohl hier nicht
unbedingt ein selbststandiger Wissenserwerb vonstattengeht, kann dennoch festgehalten
werden, dass ein fruchtbares Anknlpfen an das Vorwissen Uber die Geschichte der
heiligen drei Konige zu einer solchen Verknipfung der Geschichten gefuhrt hat.

Betrachtet man die beiden im Interview getatigten Aussagen zur Vorstellung eines
gelungenen Lernprozesses, erscheinen die Vorstellungen davon unterschiedlich zu sein, da
sie sich im Bereich von banalen Grundkenntnissen bis hin zur eigenstandigen
Erkenntnisgewinnung ansiedeln. Es wird jedenfalls, egal auf welche Weise, eine
Unterrichtung, welche auf gelingendes Lernen ausgerichtet ist, angestrebt. Die Bemihung

einer Umsetzung lieRe sich an dem beobachteten Beispiel erkennen.
Fragekultur

Angelehnt an die eben bearbeiteten Vorstellungen von gelungenen Lernprozessen scheint
eine ausgepragte Fragekultur in der Schulklasse nicht unwesentlich zu sein. Wie bereits im
theoretischen Teil dieser Arbeit [Kapitel 3.4; Anm. d. V.] erwahnt, ist es von groler
Bedeutung, dass die Schulerinnen nicht davor scheuen, Fragen und Anregungen nach
aulen zu tragen und ihren Gedanken freien Lauf zu lassen. In der beobachteten
Unterrichtseinheit l&sst sich unter anderem erkennen, dass von Seiten der Lehrperson eine
intensive Nachfragekultur zu mdglichen Unklarheiten besteht. ,, Gibt’s noch Sachen, die
ihr nicht verstanden habt? (L Video WMSI1, 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 WMSL1, 453). Diese
Nachfragen sollen einem besseren Textverstdndnis dienen, zudem stellt sich die
Lehrperson als unterstiitzende Kraft zur Verfugung und bietet sich durchgehend fur
Rickfragen und Hilfestellungen an. ,,Dann startet jetzt (...) und ihr dirft gerne
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miteinander auch (...) reden und ich bin natiirlich da (...) und helfe euch” (L Video
WMS1, 560-563). Die Schilerschaft scheint die mehrfache Aufforderung, Fragen zu
stellen, anzunehmen, jedoch wird bei Rickfragen keine direkte Beantwortung geboten. Die
Lehrperson versucht ihre Schilerinnen vielmehr mit Gegenfragen zu einer eigenstédndigen
Beantwortung anzuregen. Dies zeigt, dass mdgliche Unklarheiten offen angesprochen
werden konnen und den Schiilerinnen darlber hinaus auch zugetraut wird, selbst zu einer
Losung kommen zu kénnen. ,, Na stell dir vor, was es heif3en konnte (L Video WMS1,
199). Weitere Gegenfragen lauten zum Beispiel, ,,was konnte das bedeuten? (...) warum
steht das da in dem Text drinnen? Habt's ihr Ideen, was das bedeuten konnte? (L Video
WMSL1, 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
Schiilerinnen gewissermalien selbst auf die Losung ihrer Problemlagen kommen konnen
und mithilfe der Ansto3e der Lehrperson das Denken anregen oder aber auch wenn die
Schilerlnnen wie in dem folgenden Beispiel untereinander gemeinsam zu einer Ldsung
kommen konnen. Ein Schiler fragt, was ,,da glomm es auf“ (SmA Video WMSL1, 323)
bedeutet und die Lehrperson fragt zuerst in die Klasse, ,,ja-a was heifst glomm? Wer (...)
versteht glomm erst mal welche Zeit es ist?“ (L Video WMSL1, 327), anstatt eine Antwort
auf die Frage zu geben. Dies regt einen Mitschiler an, welcher ,, Glihen* (SmG Video
WMS1, 329) sagt. Die Lehrperson lobt den Schiler ,,sehr gut, das ist ein anderes Wort fiir
gluhen“ (L Video WMS1, 330) und bestéatigt die richtige Antwort des Schilers.

Wie bereits erwahnt konnte ein Zusammenhang zwischen den oben erwéhnten
Anforderungen fir gelungene Lernprozesse mit einer angeregten Nachfragekultur
bestehen, wobei die Schillerlnnen in Anbetracht der Dichte an Nachfragen imstande zu
sein scheinen, sich zu trauen und Fragen zu formulieren, welche dem Wissenserwerb oder

einer Verbesserung des Verstandnisses dienen konnen (vgl. Lw1l Interview WMS1, 949ff).
Profit durch Schilerinnen als Vorbilder und kollektive Problemlésungen

Das eben erwéhnte Beispiel, in welchem ein Mitschiler einem anderen die Frage
beantwortet, was ,,da glomm es auf” (SmA Video WMS1, 323) bedeutet, zeigt, dass
Problemldsungen nicht nur mithilfe der Lehrperson sondern auch in Form von kollektiven
Problemlésungen stattfinden. Im Rahmen des Interviews wird die Unterstiitzung unter den
SchulerInnen thematisiert, da diese eine wichtige Rolle zu haben scheint. ,, Sie unterstiitzen

eigentlich, (...) versuchen manche wirklich zu unterstiitzen, also das funktioniert schon,
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wenn die schneller sind oder das schneller kapieren“ (Lw2 Interview WMS1, 166f). Dies
scheint von Seiten der Lehrpersonen erwinscht zu sein. ,,Ja, ja, ja, und das das geht auch
inzwischen selbstverstandlich. 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 Schulerlnnen tibernehmen gewissermafen Verantwortung fur das Vorankommen
ihrer schlechteren Mitschilerinnen und nehmen eine Vorbildfunktion ein. ,, Das System an
sich impliziert Begabten- Begabtenforderung insofern als natiirlich (...) die schwdcheren
Kinder, standig begabtere Kinder vor sich sehen und die viel mitarbeiten und standig ein
Vorbild haben* (Lw1 Interview WMSI1, 173ff). Es wird zudem davon gesprochen, ,,dass
die Kinder voneinander lernen* (I Interview WMSI1, 179) und dass ,,die Guten sehr oft
oder die Besseren schneller das Wort flihren, habe ich das Gefiihl, und die anderen
naturlich sprachlich sehr profitieren davon, also da braucht man wenigstens nicht so viel
dazutun sozusagen“ (Lwl Interview WMSI1, 181f). Der Einfluss, welchen die besseren
Schilerlnnen auf schlechtere Mitschilerlnnen haben, konnte aufgrund des minderen
Bedarfs an Zutun seitens der Lehrpersonen, eine Arbeitserleichterung fir diese bedeuten.
In Frage zu stellen ware in diesem Fall, ob die Lehrpersonen sich gewissermalien auf die
besseren Schulerinnen verlassen und sich somit eine Passivitat im Rahmen der
Lehrerverantwortung vermuten lasst. Der Hinweis darauf, dass man ,, wenigstens nicht so
viel dazutun“ (Lwl Interview WMS1, 181f). braucht darauf hin, dass die Lehrkraft
ohnehin schon ,,viel dazutun* (Lwl Interview WMS1, 182). muss, in der Wahrnehmung
der Lehrkraft bedarf es demnach einer ziemlichen Anstrengung, um mit diesen

Schiilerlnnen gut arbeiten zu kdnnen.

Der Profit, welcher durch die Ubernahme einer Vorbildfunktion der Schiilerinnen
gewonnen wird, kommt ein weiteres Mal zur Sprache, denn ,,die Schwdcheren konnen
durch die Guten sprachlich so viel profitieren” (Lw2 Interview WMS1, 423f). Die
Unterrichtsrealitat bestatigt, dass es von Seiten der Lehrpersonen durchaus erwinscht ist,
dass die Schulerlnnen auch voneinander lernen. Dies hat sich in der beobachteten Sequenz
gezeigt, in welcher die Schiilerin einen fruchtbaren Zusammenhang geduRert hat und die
Lehrperson sicherstellen wollte, ob auch alle Schilerlnnen diesen gehort haben (vgl. SwH
Video WMS1, 367-370). Diese Schilerin wird, &hnlich wie im Interview erwéhnt, als
Vorbild dargestellt, von dem die Mitschulerinnen lernen konnen. Die Videografie
beinhaltet weitere von den Peers beantwortete Fragestellungen. So auf3ert zum Beispiel ein
Schiiler, dass ihm unklar ist, was ,,die Hauser standen abgebrochen gegen den Himmel*

(SmG Video WMSL1, 198) bedeutet. Nachdem wiederum in Form von Gegenfragen
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versucht wird, eine eigenstdndige Beantwortung zu erzielen, ,,na stell dir vor, was es
heiBen konnte” (L Video WMS1, 199), schaltet sich eine Mitschilerin ein und sagt
., kaputte Hduser (...) wenn ein Haus abgebrochen ist (...) einfach eingestiirzt an der
Decke. Die Hduser, ah die (...) Winde. Die Mauern* (SwB Video WMS1, 200ff).

Die im Interview erwéhnte Unterstiitzung unter den Schulerinnen findet demnach in der
Unterrichtsrealitat statt, wobei sehr wohl ein ,, Dazutun* (Lwl Interview WMS1, 182) von
Seiten der Lehrperson stattfindet und teilweise auch notwendig erscheint. Verbunden mit
dem Umgang von Nachfragen von Seiten der Schilerschaft, kann in diesem
Zusammenhang eine Sequenz beobachtet werden, in welcher davon ausgegangen werden
kann, dass die Lehrperson versucht, wenn schon nicht selbstdndig, dann gemeinsam eine
Auflésung der Problemlage zu erzielen. In diesem Fall scheinen alle Nachfragen ernst
genommen zu werden. Ein Schuler fragt bezogen auf eine Aufgabenstellung, welche das
Herausfiltern von positiven Begrifflichkeiten vorgibt, ,,ist Haferflocken positiv?*“ (SmA
Video WMS1, 595). Es schalten sich rasch mehrere Mitschilerinnen ein und auch die
Lehrperson nimmt diese Nachfrage ernst und erarbeitet mit den Schilerlnnen, dass dieser
Begriff positiv zu sein scheint ,,insofern, weil fir die jedes bissl Essen wichtig war “ (L
Video WMS1, 609).

Kritik an der Elternschaft

Neben der Unterstiitzung, welche die Schilerinnen sich einander bieten, wird von Seiten
der Lehrerschaft auch im auferschulischen Bereich, genauer von den Eltern, eine
Entlastung erwartet. Je nach AusmaR scheint ,, ein grofSer Unterschied (...) [zwischen den;
Anm. d. V.] Kindern, die gut von zuhause unterstiitzt werden und (...) [jenen; Anm. d. V.],
die kaum von zuhause unterstitzt werden* (Lw2 Interview WMS1, 562f) erkennbar zu
sein. Der Einfluss von Bereichen aufRerhalb der schulischen Verantwortung stellt demnach
mitunter eine Begrindung fur Diversitdt 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 kénnen glaube ich gar
keine wirkliche Unterstiitzung bieten “ (Lw2 Interview WMS1, 586ff). Je mehr Beitrdge 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 merkwirdige Art von

Erwartungshaltung auch an die Kinder, nicht nur an uns, und keine Unterstutzung. Also
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das finde ich- die emporen uns auch immer relativ stark* (Lw2 Interview WMS1, 594ff).
Diese kritische Haltung konnte als Schuldzuweisung und Begriindung fur schlechte
Schilerlnnenleistungen betrachtet werden. Zudem nehmen die Lehrerinnen die
,, merkwiirdige Art von Erwartungshaltung“ (Lw2 Interview WMS1, 594ff) an sich selbst
wohl personlich, da sie davon sprechen, immer stark emport zu sein. Die mangelnde
Unterstutzung von Seiten der Elternschaft kann durch die Schule nicht kompensiert
werden, was die Schuldzuweisung fir 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 fur 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 Gefiihl, (...) wenn die Eltern und die Kinder der Beratung folgen, die
hier ja in der vierten Klasse spatestens einsetzt wenn nicht schon in der dritten Klasse,
dann werden sie gut beraten und dann gibt es auch Kinder, die drauf3en- also drauf’en im
wirklichen Leben, erfolgreich sind “ (Lw2 Interview WMS1, 900ff). Schlechte Leistungen
werden demnach als, aus minderer Beteiligung und Unterstlitzung resultierende,
selbstverschuldete Konsequenz dargestellt. Hier l&sst sich ein géngiges Motiv erkennen,
wobei schwache Schiilerinnen selber schuld sind oder die Eltern verantwortlich sind, da sie
ihre Kinder zu wenig unterstiitzen. Sind die Schulerinnen aber erfolgreich, dann wird dies
als Verdienst der Schule betrachtet (vgl. Lw2 Interview WMS1, 937f). Nach aufien 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“ (Lwl 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 Schiilerinnen unter einer
mangelnden Kommunikation, hier in Form von Beratung, zu leiden.

Gegeniiber dem im Interview angekindigten Vermeidungsverhalten wird im Video
nachgefragt, ob die Leistungen der Schilerlnnen zuhause honoriert werden. Kurz bevor
mit dem Unterricht begonnen wird, spricht die Lehrperson vor der versammelten Klasse
einen Schiiler auf seine gute Leistung bei einer Schularbeit an, ,,und, [nennt den Namen
des Schilers; Anm. d. V.], was haben (die) Mami und Vati gesagt zu deiner guten
Schularbeit? (...) Haben sie sich gefreut, hast du Lob bekommen?* (L Video WMS1, 69f).

Die Nachfrage Uber die Reaktionen der Eltern beinhaltet sowohl ein Interesse an der
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Anerkennung der schulischen Leistung sowie am auflerschulischen Umgang damit. Der
angesprochene Schiler nickt nur, was darauf hindeuten konnte, dass ihm die Art und
Weise wie sie danach gefragt wurde, oder aber auch allgemein dieses Thema unangenehm
ist. Mehrere Schulerinnen bringen sich dazu ein und scherzen ,,sie haben eine Torte
gebacken* (SwWH Video WMSL1, 72), woraufhin die Lehrperson fragt ,,eine Party?“ (L
Video WMSI, 73) und eine Schiilerin sagt ,,im Wohnzimmer aufgehangt* (SwC Video
WMS1, 75). Sowohl die Lehrperson als auch die Schilerlnnen kichern und lacheln, was
die angesprochene Thematik, namlich die der Reaktion der Eltern, gewissermal3en ins
Léacherliche zieht. Diese nicht ernste Haltung und Einstellung zur Elternschaft scheint mit

den im Interview getatigten Aussagen zu korrelieren.
Gemischte Erwartungshaltungen

Im Interview wird der Ausgangspunkt fir eine erfolgreiche Unterrichtung thematisiert.
., Fiir mich ist es, als erstes zu schauen, welche Begabungen haben die Kinder oder auch
welche Probleme, in welchen Féachern 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 bestérkt. ,, Es geht sehr
haufig natlrlich darum, die schwachen Kinder in Begabungen, die sie nicht haben, zu
fordern® (Lw2 Interview WMSL1, 79f). Die schwécheren SchiilerInnen stehen hier klar im
Vordergrund, wobei ein Widerspruch darin besteht, dass Begabungen, welche die
Schilerlnnen gar nicht zu haben scheinen, geférdert werden sollen. Hier zeigt sich
offenbar eine tiefer liegende Orientierung, welche die Sprecherin nicht offen aussprechen
mdochte und darauf hinweist, dass der Anspruch, Begabungen von Kindern zu fordern, die
als unbegabt beziehungsweise schwach dargestellt werden, im Grunde als geradezu absurd
erlebt wird. Im Rahmen des Interviews ldsst sich ein negativer Erfahrungshorizont
vermuten, da von Problemen ausgegangen wird und somit im Bereich des Zutrauens und
der Erwartungen an die Schilerschaft eine eher negative Haltung vermuten lasst. Der
Fokus auf die schwécheren Schilerlnnen 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 konnen, ganz groRe Artikulationsschwierigkeiten hatten* (Lw1l
Interview WMS1, 556ff). Obwohl sich aus dieser Aussage ein Ausgleich zwischen guten
und schlechten Schulerlnnen vermuten lassen konnte, da ,,neben einem sehr begabten

Kind* (Lw1l Interview WMS1, 556) ein schwécheres Kind sitzt, liegt das Hauptaugenmerk
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auf denen, welche Schwierigkeiten in verschiedenen Bereichen haben. Der oben bereits
erwéhnte Profit sowie der Einfluss von den guten Schilerlnnen koénnte in diesem
Zusammenhang jedoch eine positive Erwartungshaltung implizieren, wobei sich diese nur
an die bereits guten Schilerlnnen richtet (vgl. Lwl Interview WMS1, 181f).

Die Betrachtung der Unterrichtsaufnahme zeigt, dass bereits zu Beginn der Stunde eine
gewisse Erwartungshaltung an die Schilerschaft gerichtet zu werden scheint. Es wird
darauf hingewiesen, dass der Text ,,sprachlich nicht einfach* (L Video WMSL1, 78) sei.
Trotz dieser Gegebenheit scheint die Lehrperson ihren Schilerlnnen zuzutrauen, dass sie
mit dem Text zurechtkommen konnen, was auf eine positive Haltung hindeutet und
jedenfalls darauf hindeutet, dass die Lehrkraft den Schiilerinnen einen anspruchsvollen
literarischen Text nahe bringen mdchte. Daruber 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). Mdogliche Unklarheiten
scheinen sich aufgrund des langer zuriickliegenden Erscheinungsjahres des Textes zu
legitimieren und Nachfragen zu rechtfertigen. Die Lehrperson schafft zudem einen Raum
flr eigene Interpretationen indem sie zu einer Aussage hinzufugt, 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 kénnen und es sich
bei ihrer Vermutung nur um eine von mdoglicherweise vielen Deutungen handelt. Die
Lehrperson stellt sich nicht als letzte Instanz dar, wobei den Schilerlnnen wiederum
zugetraut zu werden scheint, diesen Raum nutzen und dadurch zu eigenen Ldsungen
kommen zu kénnen. In einer weiteren Sequenz gibt die Lehrperson einen Arbeitsauftrag
auf und sagt, ,,da sag ich jetzt nichts dazu, das kénnt ihr wirklich herausfinden“ (L Video
WMS1, 534). Auf die Nachfrage der Schulerschaft antwortet die Lehrkraft ,,da kannst du
selbst entscheiden “ (L Video WMS1, 626) und eroffnet damit einen Raum, in welchem die
Schiilerlnnen eigenstandig abwégen und entscheiden konnen.
Im Gegensatz zu den Aussagen im Interview scheinen bezogen auf die hier angefuhrten
Sequenzen aus der Unterrichtsrealitat, die Erwartungen an sowie das Zutrauen in die

Schiilerschaft groRtenteils 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 fur
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sich* (Lw1l Interview WMSL1, 132f). Die Arbeit in Gruppen scheint nach eigenen Angaben
Potenzial zu beinhalten, denn ,,da haben die Schuler die Chance in der Kleingruppe,
Wovon ich sehr viel halte, was (...) man ofter machen sollte“ (Lwl Interview WMS1,
132ff). Darlber hinaus sagt eine Lehrperson, ,,ich versuche viele Gruppenarbeiten zu
machen (...) die anderen sitzen vielleicht nur daneben und hdingen 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 bestétigen, 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
Unterstitzung als Lehrerinnenaufgabe

Einigen Lehrerinnenaussagen ist die Betonung auf einen Unterstutzungsfaktor zu
entnehmen, da man ,, ganz viel auch die Kinder unterstiitzen 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 unterstiitzend
helfen muss, dass sie die auch einmal hervorkehren® (Lm1l Interview WMS2, 182ff).
Dieses unterstiitzende Hervorkehren konnte 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 kiindigen an, dass
,,eine Wiederholung und eine Festigung “ (Lw1l Video WMS2, 52) eine ,, Chance [eroffnet;
Anm. d. V.], auf diese Art am laufenden mit zu knupfen (Lwl Video WMS2, 40). Diese
Formulierung deutet auf eine niedrige Erwartungshaltung an die Schulerschaft hin, da die
Lehrperson nicht sagt, sie sei gespannt, sondern vielmehr, dass sie sich wundere, was sich
die Schilerlnnen da gemerkt haben. Mit dem Hinweis auf ,, irre viele Begriffe” (Lw2
Video WMS2 35), welche man durchgenommen hat und darauf, man héatte ,, ganz viel
gemacht” (Lw2 Video WMS2, 36), zeigt, dass die Lehrperson einen motivierenden Ton
anschlagt. Die im Interview formulierte Einstellung dazu scheint also mit der
Unterrichtsrealitat Gbereinzustimmen, da der Anspruch, , bestimmte Sachen erstmal ja
auch unterstiitzend (...) hervorkehren® (Lm1 Interview WMS2 183f) zu mdissen sich in

123



den unterrichtlichen Herangehensweisen bestétigt, wobei zudem nach auf3en getragen wird,
dass ein Lernen mit Wiederholung einherzugehen scheint , wir werden diese Begriffe
lernen und o6fter wiederholen (Lw2 Video WMS2, 365f), was wiederum zeigt, dass von
der Schulerschaft nicht erwartet wird, dass diese ohne dieser MaRnahme einen
Lernfortschritt vollzienen kdnnen. Fir einen weiteren Vergleich des Interviews mit der
Unterrichtsrealitat in dieser Mittelschule, bezogen auf den Bereich der Unterstutzung als
Lehrerinnenaufgabe, lasst sich eine Unterrichtssequenz heranziehen, in welcher die
Lehrpersonen den Zwischenstand einer Gruppenarbeit kontrollieren. Die Schiler sagen
,Wir haben schon so sechs, sieben Worter“ (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 Schilerinnen auf
die Qualitat oder den Inhalt ihrer Gruppenarbeit kontrolliert werden. Vielmehr wird die
Anzahl der gefundenen Worter mit einem ,,Ah, ok, super“ (Lw2 Video WMS2, 503)
quittiert. Vermutlich soll vor allem sichergestellt werden, dass die Schilergruppe
vorankommt. VVorwiegend erscheint es den drei Schiilern mdglich, sich eigenstéandig mit
dem Arbeitsauftrag auseinanderzusetzen, ob die Inhalte verstanden wurden, geht aus der
Interaktion zwischen Lehrkraft und Schilerlnnengruppe nicht hervor. Ein unterstltzender
Faktor scheint hierbei erst erkennbar, als sich die Lehrpersonen fir Fragen zur Verfligung
stellen. An sich erscheint es, bis auf eine Anmerkung einer Lehrkraft , eines braucht ihr
noch, dann musst ihr euch noch mehr einschranken“ (Lw2 Video WMS2, 507) nicht so,
als wurde in die Entscheidungen der Schulerinnen eingeschritten werden. Dennoch kann
auch kein starker Unterstiitzungsfaktor bei dieser Gruppenarbeit ausgemacht werden,
wobei dies - entgegen der implizierten Erwartungshaltung der Lehrpersonen, die
Schillerlnnen konnten ohne einem unterstitzenden Hervorkehren keine Lernerfolge
erzielen - mdoglich scheint, sich eigenstandig und produktiv mit der Thematik

auseinanderzusetzen und Losungsansatze zu finden.
Klassenteilung/ Gruppenarbeiten

Als Voraussetzung fur gelingende Lernfortschritte wird unter anderem die Klassenteilung
angefuhrt, ,, damit man Zeit flr einzelne Kinder auch hat und natirlich ist auch dabei, dass
man mit einzelnen Kindern manchmal rausgeht und mit denen einzeln was macht* (Lml
Interview WMS2, 235ff). Die Notwendigkeit einer Teilung intensiviert sich, denn ,,es
ware 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 Schilerlnnen, jedoch findet unter anderem eine
Klassenteilung statt, in welcher in Form von Gruppen ein Arbeitsauftrag zu bearbeiten ist.
Es scheint, als konnten die Schilerinnen 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 erdffnet zu werden, in
welchem Lebensweltbeziige hergestellt und verbalisiert werden kénnen. ,,Geriichte wiird
ich nehmen. Weil damals wurde ja viel gelogen* (SmK Video WMS2, 547). ,,Ja ich weil,
das wird ja heute immer noch“ (SmA Video WMS2, 548). ,,Die haben ja auch immer
geglaubt, dass Hexen rothaarig waren* (Sm Video WMS2, 687). Teilweise werden diese
Argumente von Seiten der Lehrpersonen kommentiert, wobei es sich hierbei um keine
direkte Bestatigung oder Ablehnung der getatigten Aussage handelt, sondern vielmehr als
Vertiefung oder gar als Anstol? fur eine weitere Auseinandersetzung verstanden werden
konnte. ,, Vorurteil und Verdacht, sind eines der schlimmsten Dinge auf der Welt die sind
bis heute nicht ausgerottet leider“ (Lwl 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. Dariiber hinaus scheinen diese Teilungen einen Rahmen
zu Offnen, in welchem fruchtbare Momente mdglich werden konnten, wobei die
angepriesene Unterstlitzung der Lehrpersonen sich wie gesagt in der praktischen

Umsetzung zurlckhélt.
Fruchtbare Einflsse

Im Rahmen des Interviews kommt es zu einer Erwéhnung von einer moglicherweise nicht
bewusst angewendeten Methode, welche als forderlich und fruchtbar fir die Aneignung
von Lerninhalten dient. Durch die Anwendung verschiedener Akzente lernen die
Schiilerinnen ,,beide Typen von Englisch”“ (I Interview WMS2, 278), was gelingende
Lernprozesse ermdglichen kann. Solche Einfliisse kdnnen im Rahmen der Videografie
nicht beobachtet werden, hierbei handelt es sich jedoch auch um keine Englisch-Stunde.
Darlber hinaus sprechen die Lehrpersonen von einer hohen Teilnahmefrequenz bezogen
auf Fragestellungen und Wortmeldungen von Seiten der Schilerschaft. ,, 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 gehdrt einfach dazu“ (Lm1 Interview

” 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 konnen nur wenige
Nachfragen und Wortmeldungen zum Unterrichtsgeschehen von Seiten der Schiilerinnen
verzeichnet werden. Die Lehrkréfte sprechen von einer angestrebten Methode, welche die
Schiilerschaft dazu bewegen soll, sich mit Alltagsthemen zu befassen und dartiber hinaus
auch von sich aus mit allgemeinen Interessen auf die Lehrpersonen zuzukommen. ,,/ch
gebe zum Beispiel eine Frage her und die mussen jetzt innerhalb einer Woche jetzt diese
Frage beantworten, (...) die sie dann selber losen (...) mich quetschen sie manchmal aus
uber irgendwelche Themen die zwar nicht mit dem Unterricht zusammenhangen, aber die
sie einfach interessiert das heifst, die konnen also jederzeit fragen (...) dann stellen wir uns
zur Verfugung®“ (Lm1 Interview WMS2, 1010-1019). Dies soll aufzeigen, dass die
Schilerlnnen imstande sind, eigenstdndig Themen einbringen sowie Fragen aufwerfen zu
kdnnen, welche allem Anschein nach sogar dazu fiihren, dass dann ein ,, Gros der Schiler
sehr interessiert ist an den Themen* (Lm1 Interview WMS2, 1024). Sich zur Verfiigung
zu stellen, anstatt die Losungsfindung anzuleiten oder vorzuschreiben erscheint ebenso
fruchtbar wie das Eingehen auf vom Unterricht unabhangige oder gar vom Lehrplan
abweichende Exkurse. Dartber hinaus scheint ein Anknupfen an ein Vorwissen moglich zu
sein, wenn die Schilerlnnen sagen ,,ah, ah, das habe ich schon gehort, die sind so
verwandt, jetzt konnen 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
Schiilers, bezogen auf das Vorurteil der rothaarigen Hexen, koénnte gewissermalien
Parallelen zu den Ausfiihrungen der Lehrpersonen beinhalten (vgl. Sm Video WMS2,
687). In diesem Sinne scheint das Einbringen von Wissensbestdnden von Schilerinnen
durchaus positiv, indem mit dem bisher Erfahrenem als Vorwissen an die vermittelten
Beitrdge angeschlossen werden kann. Das AusmaR einer tiefergreifenden fruchtbaren
Beschaftigung hélt sich bezogen auf den vorliegenden Auszug der Unterrichtsrealitat 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). Darliber hinaus wird von einem ,, Rieseneinfluss“ (Lml
Interview WMS2, 248) auf die Schilerschaft 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 weifs* (Lwl Interview WMS2, 1000f).
Ein Eingestandnis dessen, dass man nicht allwissend ist, kénnte eine forderliche und
durchaus fruchtbare Mdglichkeit sein, Schilerlnnen in ihrer Nachfragekultur zu
unterstitzen. Dies konnte zur Aussage ,,wer nicht fragt, bleibt immer dumm® (Lwl
Interview WMS2, 1005) passen. Wesentlich fir Lernférderung ist, dass Fragen von
Schilerinnen wichtig und ernst genommen werden. Dies kann im Rahmen der
beobachteten Unterrichtseinheit zwar nicht aberkannt werden, jedoch kommt es, wie
bereits erwéhnt zu nicht vielen Nachfragen von Seiten der Schilerinnen. Ein Moment des
Einflusses konnte eher im Bereich der vorgegebenen Wiederholungseinheiten erkannt
werden, da ,,eine Wiederholung und eine Festigung“ (Lwl Video WMS2, 52) in der
beobachteten Unterrichtsstunde als grofle Chance und Sicherung der Inhalte angekiindigt
wird, wobei die damit verbundenen Herangehensweisen den Beginn, das Ende sowie die
Haufigkeit 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 nachsten Programmpunkt ibergegangen.
,, S0, jetzt wiederholen wir sie nicht“ (Lwl Video WMS2, 363). ,, Nein, wir werden das, ich
hatte das gerne, in der nachsten 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 Erwahnungen) als von
Schilerlnnen (25 Erwahnungen) gesprochen wird. Diese Wortwahl koénnte darauf
hindeuten, dass die Begrifflichkeit des Kindes einen starkeren Bezug und womdglich auch
ein stérkeres Bedurfnis zu einer Einflussnahme in die kindliche Entwicklung impliziert als
der Begriff der Schulerin, welcher assoziativ mit Lernen verbunden werden kénnte und
auch damit, dass Schiilerlnnen eben eine in der Institution Schule vertretene ,,Rolle‘ ist
und kein ganzheitliches Bild abgibt. Lernen bedarf zwar Unterstiitzung, jedoch nicht in

Form von Einflussnahme und Bevormundung.

Der grof3e 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 (...) Heute 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 Spall macht“ (Lwl Interview WMS2, 1135-1140). Diese Wortwahl
impliziert, dass nicht die Form des Unterrichts, namlich dem sogenannten ,, freien Turnen
(Lwl Interview WMS2, 1119) der Erfolg zugeschrieben wird, denn die Lehrperson sagt,

,wir® (Lwl Interview WMS2, 1135) hatten ihn so weit gebracht, was die Vermutung
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aufkommen l&sst, dass die Lehrkréfte sich den Erfolg selbst zuschreiben obwohl zudem
gefolgert wird dass er, also der Schiiler selbst erkannt hatte, dass Bewegung Spal} macht.
Daruber hinaus erscheint interessant, dass es hier nicht nur um einen Erfolg der Lehrkraft
fir Bewegung und Sport handeln soll, sondern des Lehrerteams. Wie bereits erwahnt
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 lasst. ,,Und ihr werdet in Leichtigkeit eure
Hausarbeit erledigen konnen* (Lwl Video WMS2, 732). Womdglich durch die
Wiederholungseinheiten aber auch durch die Einstellung, dass die Lehrkréfte einen groRRen

Einfluss auf ihre Schilerinnen haben, fuhrt in den Beobachtungen zu einem solchen Satz.
Pro: Offener Unterricht

Bezogen auf die AuRerungen im Interview, kann von einer Bevorzugung von offenen
Unterrichtsformen ausgegangen werden. ,, Eben das offene Arbeiten mit unterschiedlichen
Fachern, facherlbergreifend, themenzentriert manchmal und das halt in offener Art und
Weise“ (Lw3 Interview WMS2, 514f). Allgemein und unabhdngig von der
Herangehensweise kann dies als padagogisch fruchtbar fur die Vermittlung und den
Erwerb von Lerninhalten betrachtet werden, da ,,die Kinder die Mdoglichkeit 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 angekiindigt, welche aufgrund ihrer Offenheit durchaus fruchtbares
Potenzial zu beinhalten scheint. ,, Wir horchen mit den Kindern einmal in der Woche O1
Nachrichten und dann diskutieren wir tber die Welt, haben die Landkarte, wo ist was, wo
passiert was, was ist da der Schwerpunkt (Lw2 Interview WMS2, 1182ff). Es kann eine
Ankniipfung an gelernte Inhalte stattfinden, ,, woher wisst's ihr das? Na weil wir O1 horen,
also Nachrichten und ich denk' mir das ist doch super “ (Lw2 Interview WMS2, 1186f).
Eine solch offene Herangehensweise l&sst sich in der aufgenommenen Unterrichtseinheit
nicht beobachten, obwohl die Gruppenarbeit gewissermalRen einen offenen Charakter
beinhaltet.

Inmitten der nach aullen getragenen Selbstsicherheit beziglich der unterrichtlichen
Herangehensweisen, scheinen die Lehrpersonen sich selbst ein hohes Anforderungspensum

aufzuerlegen, welches weit Uber die Vermittlung von Lerninhalten bis hin zum Erwerb
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diverser sozialer Kompetenzen der Schilerlnnen reicht (vgl. Lm1 Interview WMS2, 248-
258). Daruber hinaus kénnte eine Machtstellung vermutet werden, welche stark behaftet ist
mit dem Moment des Eingreifens und Einflussnehmens. Dies konnte zu einer
Distanzierung von einer Unterrichtung fihren, in welcher die Schilerinnen ihre
Eigenstandigkeit unter Beweis stellen kdnnen. Dennoch werden im Rahmen des Interviews
einige Aussagen getatigt, 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
bestatigt werden. In geringem Ausmal} konnen Parallelen gezogen werden, welche den

Versuch einer Umsetzung der im Interview getétigten AuBerungen darstellen kénnten.
7.3.1.3HAK
Lehrperson als Coach

Die Lehrpersonen betrachten sich als Coaches, welche eine unterstiitzende und begleitende
Funktion einnehmen. ,,Am besten lernt man immer noch dadurch, wenn dann vielleicht
einmal etwas nicht optimal lauft und ich aber selbst auch den Verbesserungsprozess auch
begleiten kann* (Lm Interview 1l HAK 117f). Aus Fehlern wird gelernt, wobei die
Schilerinnen Eigenverantwortung tbernehmen koénnen und sich jederzeit auf die
Unterstltzung der Lehrpersonen verlassen kdnnen. Die Lehrpersonen sagen ,,wir sind
Unterstitzer“ (Lm Interview Il HAK, 198) und sie stellen sich fir 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 Il HAK, 555ff). Das wir
impliziert, dass die Lehrpersonen und Schilerinnen ein gemeinsames Ziel verfolgen und
dieses in Zusammenarbeit erreichen wollen. Die Lehrperson uberblickt den Rahmen, in
welchem die Schilerlnnen einigermalien selbstdndig wirksam sein kénnen. Erneut wird
das Lernen aus Fehlern angesprochen, was sich in der Unterrichtsrealitit bestatigt. Nach
einer Fehlerbesprechung entschuldigt sich die Schilerin, worauf der Lehrer antwortet
,, liberhaupt keine Kritik an dir, iiberhaupt nicht“ (Lm Video HAK, 434). Die Situation soll
entschérft werden durch einen Hinweis darauf, dass niemand fehlerfrei ist und sogar
Lehrpersonen so etwas passieren kann, ,,was glaubst du was mir diesbeziliglich schon alles
passiert ist” (Lm Video HAK, 434f). Fir einen moglichen Umgang mit Problemen und
unangenehmen Situationen sagt der Lehrer, ,,da gibt es einen coolen Spruch: Es gibt keine
Probleme, es gibt nur Ldsungen, die Frage ist (...) wenn es die Lésung nicht wird, dann
gibt es eine andere” (Lm Video HAK, 840f). Es wird vermittelt, dass Fehler und

129



Problemlagen nicht negativ und als Einschrankung zu betrachten sind, vielmehr kann ein
solcher Moment durchaus dienlich sein fir einen zukunftigen Umgang mit solchen
Situationen. Es kommt vermehrt zu Unterstiitzungsangeboten, ,,braucht ihr noch was von
uns, um jetzt weiterarbeiten zu kénnen? “ (Lm Video HAK, 33). Den Schilerlnnen wird ein
Raum eroffnet, in dem sie sich entfalten konnen, wobei die Lehrpersonen stets als
Ansprechpartner zur Verfigung stehen. ,,Ich gebe euch noch ein paar Hinweise“ (Lm
Video HAK, 426). Den Schilerinnen wird vermittelt, dass sie nicht auf sich allein gestellt
sind, sollten Fragen und Probleme auftreten. Der im Interview angekindigte

Unterstutzungsfaktor von Seiten der Lehrpersonen ldsst sich demnach bestatigen.
Unterstitzung und Selbstandigkeit unter den Schilerinnen

Eine positive Form von Unterstiitzung stellt neben den Lehrern als Coaches die
gemeinsame Unterstutzung unter der Schulerschaft dar, wobei diese untereinander und
voneinander lernt. ,,Das macht glaub ich auch sehr viel, dass sie sich gegenseitig
unterstutzen und helfen und voneinander lernen* (L1 Interview | HAK, 221f). Zudem
haben die Schiilerinnen einen Entscheidungsspielraum sowie Verantwortung, welche sie
im Rahmen der Junior Company fir die Herstellung ihres Produktes (ibernehmen Dies
wird von Seiten der Lehrpersonen gefordert. Es ist wichtig, ,,dass es nicht darum geht,
Wissen (...) zu vermitteln, sondern Handlungsspielraume offen zu lassen und dass auch
alle Entscheidungen konsequent - und daran halten wir uns sehr (lacht) konsequent, von
den Schiilern getroffen werden (Lm Interview Il HAK, 107-110). Im Video zeigt sich
eine Begegnung auf Augenhohe welche impliziert, dass die Lehrpersonen ihren
Schilerinnen auch im Bereich der Problemlésung einiges zutrauen. Das mehrfach
ausgesprochene Angebot auf Hilfestellung wird von den Schiilerinnen wahrgenommen,
jedoch besteht diese Hilfe nicht darin, dass die Lehrperson einen Ldsungsvorschlag macht,
sondern die Schilerinnen werden gleichberechtigt mit eingebunden und sollen dadurch mit
der Unterstiitzung ihres ,, Coaches” (Lm Interview Il HAK, 144) eine Ldsung finden.
,, Was haltet ihr flr eine praktikable Losung? “ (Lm Video HAK, 810). Der offene Rahmen
macht es mdoglich, dass die Schulerlnnen ihre ldeen &uBern konnen und sie legen bei

Problemldsungen Wert auf die Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen.
Fokus auf Starken

Im Interview wird von einem Fokus auf Starken anstatt auf Fehler gesprochen. ,,Na es soll

ein attraktives Angebot fir Schulerinnen und Schiiler sein, die sich auch entsprechend
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weiterentwickeln méchten, weil es auch eine starke Fokussierung auf Stirken statt Fehler*
(L1 Interview | HAK, 112f). Dies scheint positiv, wenn die Schulerinnen dadurch dazu
befahigt werden ,,so ihre Chancen zum Aufstieg wahrnehmen ““ (L1 Interview | HAK, 423)
zu konnen. Fraglich bleibt, ob mit dem Fokus auf Starken ein Fokus auf die starken
Schilerlnnen gemeint ist und somit diese Art von FoOrderung allen Schulerlnnen
gleichermalien angeboten wird oder aber den weniger guten Schulerinnen verwehrt bleibt.
In der Auswahl der Schiilerinnen, welche an dieser Schule angenommen werden zeigt sich,
dass ein Fokus auf motivierte und willige Schilerinnen gelegt wird, welche durch
Aufnahme- und Beratungsgespréche gefiltert werden. ,,Zu einem hohen AusmaR schaffen
wir es schon, Schiler zu bekommen, die willig sind, das heillt es gibt ein
Aufnahmeverfahren “ (L1 Interview | HAK, 196f). Anzumerken ist, dass es sich hierbei um
die Sekundarstufe Il handelt, diese Schulart also nicht mehr in den Pflichtschulbereich féllt
und moglicherweise aufgrund dessen davon ausgegangen werden kann, dass eine
zielfuhrende Forderung auch stark von den Schilerinnen abhéngig ist. Ein Fokus auf die
Starken zeigt sich im Rahmen der Unterrichtsaufnahme, in welcher eine
Fehlerbesprechung stattfindet. Man kénnte 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 Uber 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 Erwdhnung der Stérken sowie

einer Motivation fir die Weiterarbeit einher.
Trainieren fur den Arbeitsmarkt

Im Interview wird erwahnt, dass man sich ,,im fiinften Jahrgang hauptsdichlich auf das
konzentriert, was man dann nachher auch beruflich weitermachen mdchte “ (L1 Interview |
HAK, 114f). Demnach werden die Schulerlnnen darauf vorbereitet, ihr Gelerntes
nachhaltig wirken zu lassen und anwenden zu kdnnen, da sie hierdurch ,,sehr gut fur den
Arbeitsmarkt geriistet” (L1 Interview | HAK, 418f) seien und ,,so ihre Chancen zum
Aufstieg wahrnehmen* (L1 Interview | HAK, 423) koénnen. Darilber hinaus soll an
Projekten gearbeitet werden, ,, dadurch lernen sie eben auch, Selbstvertrauen zu
bekommen* (L1 Interview | HAK, 436), was sich wiederum férderlich fir eine berufliche

Anwendung auswirken soll. ,,Ja in der fiinften Klasse sehen sie dann schon den Ernst (...)
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und dann nehmen sie auch die Mdglichkeiten wahr, die man ihnen bietez* (L1 Interview |
HAK, 456f). Vergleicht man diese Aussagen mit der Videoaufnahme, zeigt sich, dass ein
Augenmerk auf zukinftige Leistungen gelegt wird. Der bereits erwahnte Fokus auf Starken
anstatt auf Fehler zeigt sich im Zusammenhang mit dem Blick auf den Arbeitsmarkt auch
im Rahmen der Videografie. Der oben erwéhnte Fehler dient einem besseren Umgang in
zukiinftigen Situationen. Demnach lernen die Schilerlnnen aus ihren Fehlern zu lernen,
denn ,,wichtig ist, dass man aus dem jetzt was mitnimmz“ (Lm Video HAK, 435) damit
dies nicht wieder passiert. Als nachhaltiger Lerneffekt ,, fur alle weiteren Wettbewerbe und
dann fur die Handelsmesse selber ist es dann wichtig “ (Lm Video HAK, 516) diese Dinge
zu beachten. Die Lehrperson versucht wie oben erwahnt die Situation zu entschérfen,
indem gesagt wird, dass ihm selbst schon viele Fehler passiert sind, sodass die Schilerin
sich nicht weiter ber den Fehler argert und sich auf eine Verbesserung konzentrieren
kann. Der im Interview angekiindigte Fokus auf den Arbeitsmarkt bestatigt 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 mdoglich auf die Schilerinnen Ubertragen werden, sodass diese durch die
Verknlpfung von Theorie und Praxis Erfahrungen fur ein spéteres berufliches Dasein

kennenlernen und tben kdnnen.

VerknuUpfung von Theorie und Praxis

Die Lehrpersonen streben an, ,,das klassische Transferproblem“ (Lm Interview Il HAK,
102) zwischen Theorie und Praxis zu lockern. Die Schilerlnnen kdnnen ,, mit den
Produkten, die (...) [sie; Anm. d. V.] herstellen “ (Lw3 Interview 1l HAK, 83) verschiedene
Bereiche kennenlernen und einen praktischen Bezug herstellen. ,, Der zentrale Stellenwert
der Junior Company oder der Juniorfirma darin liegt, dass Schiiler selber machen durfen
(Lm Interview Il HAK, 95f). Die eigenstandige Arbeit an dem Projekt zeigt sich in der
Videoaufnahme. Hier scheinen zudem theoretisch gelernte Inhalte in die Praxis tbertragen
zu werden, beispielsweise als bei der Absprache Uber 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

geklart werden, ,,wir kriegen Vorsteuer “ (SwD Video HAK, 243).
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Eltern

Die Lehrerschaft beklagt im Interview einen Unterstiitzungsmangel von Seiten der
Elternschaft. Die Kritik besteht in der erschwerten Kontaktaufnahme, dem gemeinsamen
Agieren mit den Eltern sowie dem mangelnden Interesse, welche Schwierigkeiten fur die
Schilerlnnen zur Folge haben. ,,Je dlter 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 Schiiler gibe, wo es einen
Bedarf gabe, wo wirklich gemeinsames Agieren notwendig ware. Schwierig “ (L1 Interview
I HAK, 228-233). Darunter scheinen die Leistungen mancher Schilerinnen zu leiden.
,,Also nicht, dass sie [die Schulerlnnen; Anm. d. V.]. nicht wollen, sondern einfach da
fehlt's dann oft auch zuhause, wo sie dann eben Haushaltsarbeiten ibernehmen mussen,
sich um kleinere Kinder kiimmern miissen, keine Privatsphiire haben zum Lernen* (L1
Interview | HAK, 245ff). Daruber hinaus sehen die Lehrpersonen eine Problematik in der
Ubernahme von verschiedenen Verantwortungen, welche als Belastung dargestellt werden
und womdglich wiederum als eine Begrundung fiir schlechtere Schiilerinnenleistungen,
aullerhalb der schulischen Verantwortung verortet, betrachtet werden. Zum einen scheint
die Kontaktaufnahme zur Elternschaft schwieriger zu sein, je alter die Schilerinnen
werden, zum anderen wirkt es aber nicht so als wirde dies bei den volljahrigen
Schilerinnen noch besonders wiinschenswert zu sein, ,,da auch kein Informationsrecht fiir
die Eltern mehr besteht und ich die (erm) Angelegenheiten direkt mit den Schilern
vereinbare, was sehr gut funktioniert” (Lm Interview Il HAK, 642f). Die beobachtete
Unterrichtseinheit beinhaltet keinerlei Erwahnung der Elternschaft.

Klassenteilung und Gruppenarbeiten

Im Interview dufern sich die Lehrpersonen positiv zu einer Teilung der Klassen, wodurch
,man ab und zu kleinere Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern unterrichten® (Lwl
Interview 1l HAK, 161) kann, da hierdurch ,, auch viel profitiert wird* (Lw2 Interview II
HAK, 149). Im Video bestétigt sich diese Form der Unterrichtung, da aufgrund der

Aufteilung der Junior Companies in Gruppen gearbeitet wird.

7.3.2 Schultbergreifende 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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Ubereinstimmungen und Gegensitze 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“ (Lml Interview WMS2, 258). Im
Gegensatz dazu &uflern sich die Lehrpersonen der WMS1 insofern, als dass , die
schwécheren Kinder, standig begabtere Kinder vor sich sehen und die viel mitarbeiten und
standig ein Vorbild haben (Lwl Interview WMS1, 173f). Hier tbernehmen die
lernstarkeren Schulerinnen eine Vorbildfunktion fir ihre schwécheren Mitschilerinnen.
Eine Balance zwischen diesen zwei Ansichten findet sich in der HAK wieder, da die
Lehrpersonen sich als ,, Coaches “ (Lm Interview 1l HAK, 144), Begleiter, und als Schutz
in problematischen Situationen betrachten und bezeichnen, wobei die Schulerlnnen sich

auch ,, gegenseitig unterstiitzen und helfen und voneinander lernen* (L1 Interview | HAK,
221).

Kollektives Problemldseverhalten

Womadglich zeigen sich in Bezug auf die Vorbildfunktion im Bereich der Problemlésung
Gemeinsamkeiten, wobei die WMS1 und HAK die Schulerinnen 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 Losungen, die Frage ist (...)
wenn es die Lésung nicht wird, dann gibt es eine andere “ (Lm Video HAK, 840f). In der
WMSL1 konnen Fragestellungen im Kollektiv, also gemeinsam mit Lehrerschaft und
Schiilerschaft, beantwortet werden, zum Beispiel bei der Nachfrage, ob , Haferflocken
positiv?* (SmA Video WMS1, 595) seien und in Zusammenarbeit mit Lehrerschaft und
Schiilerschaft der Schluss gezogen werden kann, ,, positiv insofern, weil fur die jedes bissl
Essen wichtig war “ (L Video WMSL, 609).

Fragekultur

Auch im Bereich der Fragekultur lassen sich in der WMS1 und HAK einige Sequenzen
beobachten, welche aufzeigen, dass die Schulerinnen die Mdglichkeit fiir Nachfragen
nutzen und die Lehrpersonen sich vermehrt daftr anbieten. In der WMS2 wird zwar im

Interview angekundigt, dass es dort ,, eigentlich Kultur im Unterricht [sei; Anm. d. V.] dass

134



die Kinder viel fragen und viel forschen und werden auch immer aufgefordert sich zu
informieren, das gehort einfach dazu*“ (Lm1 Interview WMS2, 987f), hierzu beinhaltet die
herangezogene Videografie jedoch nicht ausreichend Material, um dies bestatigen zu

konnen.
Klassenteilung und Gruppenarbeiten

Zum Thema Klassenteilung und Gruppenarbeiten duRert man sich wieder an allen Schulen,
wobei in der WMS1 von einer ,, Chance in der Kleingruppe“ (Lwl Interview WMSL1, 132)
gesprochen wird. Auch in der WMS2 sagt man, ,, es widre 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 Schiilerinnen und Schiilern unterrichten kann (Lwl

Interview 1l HAK, 161).
Kritik an Elternschaft

Eine kritische Haltung bezogen auf die Elternschaft zeigt sich an zwei Schulen. In der
WMSL1 wird ,,eine merkwiirdige Art von Erwartungshaltung® (Lw2 Interview WMS1,
594) seitens der Eltern an die Schulerlnnen sowie Lehrpersonen Kkritisiert. VVon den
Lehrkraften wiederum werden schlechte Schilerinnenleistungen mit einer fehlenden
Unterstlitzung seitens der Elternschaft in Verbindung gebracht. In der HAK bestehen
Schwierigkeiten in der Kontaktaufnahme mit den Eltern, zudem wird minderes Interesse
und ein unpassendes héausliches Umfeld, mitsamt mangelnden Ressourcen als auch
Privatsphare beklagt. Diese Haltung, bezogen auf die Elternschaft, entspringt demnach an

allen Schulen aus negativen Horizonten.
Erwartungen und Zutrauen

Gewisse Erwartungen an die Schulerschaft zeigen sich an allen Schulen in
unterschiedlicher Weise. Die WMSL1 zeigt ein gemischtes Zutrauen in die Schilerschaft,
wobei im Interview vermehrt von Problemen ausgegangen wird. Die Unterrichtsrealitat
zeigt, dass die Ziele im Unterricht recht tief angesetzt werden. In der HAK wird ein Fokus
auf die Stérken der Schilerlnnen gelegt, was einen besseren Umgang mit Fehlerkulturen

ermoglichen 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 (...) Fallen hindurch ein ihnen allen gemeinsamer Orientierungsrahmen bzw.
ein gemeinsames Orientierungsproblem identifizierbar* (Bohnsack 2009, 21f). Betrachtet
man die drei Schulen, welche natirlich auch Gemeinsamkeiten aufweisen, mit dem
Hintergrund der Schilderungen in den Interviews sowie der Unterrichtsrealitat, zeigen sich
in den Bereichen des Einflusses auf die Schulerschaft sowie  der
Verantwortungsiibernahme ein solcher Rahmen, welcher Kontraste aufzeigt, die die

folgende Typenbildung begriinden soll.

Die Bevormundenden

Die Lehrpersonen der WMS2 betrachten und bezeichnen sich als Vorbilder ihrer
Schillerlnnen. Diese Funktion beinhaltet einen Moment des Eingreifens und
Einflussnehmens. Die Starken der Schulerlnnen missten hervorgekehrt werden und diese
Teilhabe wird laut den interviewten Lehrkréften als Notwendigkeit dargestellt. Hinter einer
Vielzahl von positiven Schilerinnenleistungen 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 kdnnen. Erst in der Gruppenarbeit scheinen sich die Schilerlnnen vom
Einfluss der Lehrpersonen abkoppeln zu kdnnen und einigermafBen ohne Einwirkung selbst

wirksam werden.

Die (vermeintlich) Bequemen

Betrachtet man die Aussagen der Lehrpersonen aus dem Interview der WMSL1, konnte
davon ausgegangen werden, dass die Lehrerschaft eine eher passive Einstellung hat, wobei
die Schilerlnnen selbst eine Vorbildfunktion einnehmen sollen (die ,,Guten®) und die
Schiilerlnnen auch voneinander lernen sollen (die ,,Schwachen von den ,,Guten*). Die
Unterrichtsrealitat bestatigt die Einstellung zum voneinander Lernen, jedoch nimmt die
Lehrperson hier eine weniger bequeme Rolle ein als angekiindigt, da sehr wohl einiges an
Zutun notig ist um mogliche Lernprozesse in Gang zu bringen. Die Lehrpersonen
signalisieren im Interview, dass sie sich von den leistungsstérkeren Schilerinnen und ihrer

Vorbildwirkung auf die weniger leistungsstarken eine Entlastung erhoffen.

136



Die Unterstitzenden

Die Haltung der Lehrerschaft in der HAK stellt gewissermaBen einen Zwischentyp
zwischen WMS1 und WMS2 dar, da eine wirksame Hilfestellung von Seiten der
Lehrperson als auch von den Schilerinnen selbst erwartet wird. Ein Eingreifen von Seiten
der Lehrerschaft beschrénkt sich auf schwierige Situationen, aus denen die Schilerschaft
aus eigener Kraft nicht herauskommt. Hier lasst sich ein respektvoller Umgang zwischen
Lehrerinnen und Schiilerinnen beobachten, welcher ein produktives VVorankommen der

SchilerInnen ermdglichen 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 lasst. Damit
einhergenend kommt es zu einer Verknlpfung der eingangs in dieser Masterarbeit
erarbeiteten theoretischen Ausarbeitung von Copeis ,,fruchtbaren Moment im
Bildungsprozef* (Copei 1930) und zu diesem Thema passenden Sequenzen der

empirischen Ausarbeitung.
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11 Verknupfung Theorie und Empirie

8. Beantwortung der Forschungsfrage

In Rickblick 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« aufschiel3t,

fuhrt von der Fragehaltung, die aus dem AnstoR erwacht, iber die Formen

analysierend und kombinierenden Denkens bis an jene Kluft und tber sie

hinweg zur Losung. Der Abschlul 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 kdnnen 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 Kotter es kritisch
als eine ,erfahrungswissenschaftliche NichterfaBBbarkeit (Kotter in Groth 1981, 179)
ausdriicken wirde. 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, mdgliche Phasen ausfindig zu machen, Lehrerlnnen- und
Schilerinnenverhalten zu analysieren und mogliche positive Anst6fle und Anregungen
ausfindig zu machen. Eine Anwendung der von Copei erlduterten hilfreichen Haltung der
Lehrpersonen, soll einen Raum gestalten, welcher den Schilerlnnen eine Mitgestaltung
sowie die Moglichkeit der AuRerung von Nachfragen eréffnen soll. Solche Phanomene
kdnnen sich im Rahmen dieser Untersuchung zeigen und sollen in weiterer Folge mit dem
theoretischen Kontext in Verbindung gebracht werden. Genauso kénnten auch Situationen
ausgemacht werden, welche wiederum im Sinne Copeis eine Barriere fur fruchtbare

Momente darstellen kdnnten.
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 Schulerlnnen unter anderem ohne Druck oder
Zwang dazu inspiriert werden, ihr Interesse der Thematik zu widmen (vgl. Sprenger in
Copei 1969, 129; vgl. Schroder 2001, 117). In der WMSL1 geben die Lehrpersonen an,
einen fir sich fruchtbaren Unterricht zu flihren, da davon gesprochen wird, dass es
,, Erfolgsgeschichte[n; Anm. d. V.]* (Lw2 Interview WMS1, 937) in Bezug auf die
Leistungsverbesserung von Schilerlnnen zu verzeichnen gibt. Zudem werden
Vorstellungen von gelungenen  Lernprozessen geduBert, wie zum Beispiel
,, Selbstandigkeit. Schwéachen erkennen und selbstéandig sich Wissen erwerben kdnnen, das
lernen sie bei uns namlich 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 Schilerinnen eine
Assoziation zur behandelten Geschichte herstellen. ,,Hat irgendwer eine Ahnung, wer die
sind?“ (L Video WMSL1, 88f). ,,Woran erinnert’s dich? Die drei dunklen Konige, an
welche Konige 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 fuhren
nicht dazu, dass sich ein Forschungstrieb der Schiilerinnen erdffnet (vgl. Copei 1930, 9ff).
Wesentlich erscheint hierbei, dass die angewendeten Fragen, welche der Erhebung von
vorhandenen Kenntnissen aus dem Geiste dienen sollen, sich gewissermalien an den bereits
Erworbenem orientieren und daran anknlpfen, ohne dabei eine zu strenge Vorgabe und
einen bestimmten Ldsungsweg vorzugeben. Um dadurch schlieBlich fruchtbare Momente
verwirklichen zu kdnnen, muss diese komplexe Haltung eingenommen werden, denn nur
aus eigenem Willen und Interesse, geweckt durch Fragen und AnstdRe aber gefuhrt durch
die innere Neugier und dem Bedurfnis danach, die Losung aus eigenen Kraften erkennen
zu konnen, kann es tberhaupt 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 spater in dieser Stunde kann eine
Sequenz beobachtet werden, in welcher eine Schilerin die bearbeiteten Texte miteinander
verknupfen 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 Ansto3 der Lehrperson zu Beginn der

Stunde, leistet das Méadchen ihren Beitrag und &uRert, womdglich nach der Zeit, die sie
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benotigt hatte um die Losung erschlielen zu kdnnen, die richtige Antwort und dartiber
hinaus eigens erkannte inhaltliche Verknlpfungen. Ohne weitere Einwirkung ist es zu
dieser Bewegung gekommen (vgl. Copei 1930, 26), wobei sich das Ergebnis auch objektiv
zu begrunden scheint (Glockel 2003, 125). Hierbei handelt es sich um eine fruchtbare
Erkenntnisgewinnung im Sinne von einem eigenstandigen Erkennen und Verknupfen von

Zusammenhangen.

Eine zurticknehmende Haltung der Lehrperson stellt bei Copei eine Grundlage fir
fruchtbare Prozesse dar, wobei hier keine Resignation gemeint ist, sondern vielmehr eine
treibende Kraft, welche den Drang der Schilerlnnen 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 “
(Lwl Interview WMS1, 182). ,Ja, ja, ja, und das das geht auch inzwischen
selbstverstandlich“ (Lw3 Interview WMS1, 170). Es wird davon ausgegangen, dass die
Schiilerlnnen voneinander lernen und diese Vorbildfunktion auch selbstédndig einnehmen.
Ein Zutun soll hier laut Angaben der Lehrpersonen nur minder notwendig sein, wobei sich
die Lehrperson hier intensiv zuriickzunehmen scheint, was sich auf eine fruchtbare
Begleitung und Unterstlitzung negativ auswirken kénnte. Der fruchtbare Faktor, den die
Lehrpersonen  hier in den Vordergrund stellen mdchten liegt in  der
Verantwortungsiibernahme der Schulerinnen. Der Verlass auf diesen Beitrag und die
daraus resultierenden Ergebnisse scheinen fraglich und nicht fruchtbar im Sinne Copeis. Es
bestéatigt sich, dass im Schulalltag erwiinscht ist, dass die Schilerlnnen auch voneinander
lernen, zudem wird im Interview angekindigt, dass hierdurch nur ein minderes Zutun von
Seiten der Lehrpersonen nétig ist, was sich in der Unterrichtsrealitat nicht bestétigt da die
Schilerlnnen nicht so ,,selbstverstindlich* (Lw3 Interview WMS1, 170) wie angekindigt
voneinander lernen. Vielmehr bedarf es hierzu eines Beitrages der Lehrperson, welche sich
stets einbringt beispielsweise indem sie sich vergewissert, ob die Beitrdge der
Mitschilerinnen bei den anderen angekommen sind. ,, Genau, sehr gut, also (...) die
Antwort war super. Habt ihr sie gehort? (...) bravo. Das war wirklich gut” (L Video
WMS1, 372f). Der Beitrag von Seiten der Lehrperson scheint auch notwendig, als ein
Schuler fragt, was ,,da glomm es auf“ (SmA Video WMS1, 323) bedeutet und die
Lehrperson fragt zuerst in die Klasse, ,,ja-a was heifst 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 Mitschiler an, welcher ,, Gliihen“ (SmG Video WMS1, 329) sagt.
Die Lehrperson lobt den Schiler ,,sehr gut, das ist ein anderes Wort fir glihen“ (L Video
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WMS1, 330). Diese Art zu lernen ist durchaus fruchtbar, wenn durch die Weiterleitung
einer SchilerInnenfrage das Interesse der Mitschiilerinnen geweckt werden kann.

Ein von ,,Lehrerfrage[n; Anm. d. V.]* (Sprenger in Copei 1969, 10) dominierter Unterricht
schréankt den Rahmen fir echte Denkprozesse ein. Sogenannte ,,W-Fragen* (Miihlhausen
und Wegner 2006, 160) wie zum Beispiel ,,»wer«, »warume, »wie, »wann« »wo«‘
(Mihlhausen und Wegner 2006, 160) leiten solche Lehrerfragen ein, wobei diese direkte
Fragehaltung eine gezwungene Atmosphére schaffen kann, durch welche sich die
Schilerlnnen gedréangt fiihlen kénnen und wirkliche DenkanstoRe aus eigenem Interesse
unter diesen Voraussetzungen nur schwer moglich sind. Durch etwaige Nachfragen sollte
vielmehr an das Vorwissen der Schilerlnnen appelliert werden, sodass die Schilerinnen
daran anknupfen konnen. 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 heifSen konnte* (L
Video WMS1, 199), ,,was kann das heiBen?“ (L Video WMS1, 301ff), ,,was konnte das
bedeuten? (...) warum steht das da in dem Text drinnen? Habts ihr Ideen, was das
bedeuten kénnte? “ (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
WMSL, 365f), ,,also was ist euch da ganz unklar“ (L Video WMS1, 238), ,,gibt:? 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 Verstandnisfragen sollen die Schulerlnnen dazu anregen, Rickfragen zu
stellen. Die Haltung der Lehrperson setzt eine bestandige Grundlage an Wissen und
Kdnnen voraus, denn diese Sicherheit schafft eine Basis, mit welcher die Schiilerinnen
eine stabile Hilfestellung erfahren kénnen, 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 Schulerinnen stattfinden (vgl. Glockel
2003, 125). Ein Schler fragt bezogen auf eine Aufgabenstellung, welche das Herausfiltern
von positiven Begrifflichkeiten vorgibt, ,,ist Haferflocken positiv? “ (SmA Video WMS1,
595). Es schalten sich rasch mehrere Mitschilerinnen ein und auch die Lehrperson nimmt
diese Nachfrage ernst und erarbeitet mit den Schilerlnnen, dass dieser Begriff positiv zu
sein scheint ,, insofern, weil fir die jedes bissl Essen wichtig war “ (L Video WMSL1, 609).
Demnach nehmen die Schilerlnnen das Angebot an, Unklarheiten anzusprechen, zudem
beinhaltet die Reaktion der Lehrperson fruchtbare Elemente, da auf die Nachfrage und

Wortmeldung eingegangen wird und gemeinsam eine LOsung erarbeitet wird und ,.ein

141



Eingehen auf die Uberlegungen und Fragen von Schilerinnen und Schilern zu einem
Thema deren Interesse vertiefen kann und deren Eigeninitiative fordert (Schrittesser 0.J.).
Erst wenn Fragen und Gedanken aufkommen, welche von Seiten der Schilerinnen
gedullert werden, kann von einem echten Sehen gesprochen werden, welches zu

fruchtbaren Momenten fihren kann (vgl. Copei 1930, 109).

Zum Teil kann, bezogen auf die Fragestellung dieser Masterarbeit, in der WMS1
gewissermalien bestéatigt werden, dass die Lehrpersonen ihren Unterricht fruchtbar
gestalten mochten 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 eingeschrénkte Fragestellungen,

verhindert werden.

WMS2

Um zu fruchtbaren Momenten gelangen zu kdnnen, bedarf es zundchst einer Frage oder
einer Problemstellung, welche nicht unbedingt komplex sein muss, denn auch simple
Alltagsfragen kénnen mittels des von Copei beschriebenen Prozesses nachhaltig erkennbar
werden (vgl. Copei 1930, 66). Die theoretischen Bildungsinhalte missen dafir im
Hintergrund gehalten werden, sobald die Schilerlnnen beginnen, sich von Alltagsfragen
ergreifen zu lassen und diese in den eigenen Geist zu integrieren versuchen (vgl. Knoop
1999, 267). In der WMS2 erwahnen die Lehrpersonen, dass sie von den Schilerlnnen
,,natlrlich auch interviewt [werden; Anm. d. V.] (...) mich quetschen sie manchmal aus
uber irgendwelche Themen die zwar nicht mit dem Unterricht zusammenh&ngen, aber die
sie einfach interessiert das hei3t, die konnen also jederzeit fragen (...) dann stellen wir uns
zur Verfiigung (...) da hab' ich so ein paar Schiiler (...) die immer irgendwas besonderes
wissen wollen, was sie im Fernsehen vielleicht mal gesehen haben oder gehért haben
(Lm1 Interview WMS2, 1015-1021). Die Schiilerinnen vertrauen den Lehrpersonen auch
vom Unterricht unabhéngige Probleme und Fragestellungen an. Nach Copei sind es genau
solche Momente, die enormes fruchtbares Potenzial beinhalten, da das Interesse von den
Schilerlnnen selbst kommt, wodurch die Ldsungssuche 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 hinauszuzdgern,
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 fiihren kann (vgl. Sprenger in Copei 1969, 11). Demnach bedarf es der
Fahigkeit, solche Situationen, in welchen der Unterricht woméglich einen anderen Lauf
nimmt, aushalten zu kénnen und zu nutzen. Sich zur Verfugung zu stellen, wie es die
Lehrpersonen selbst sagen, anstatt die Losungsfindung anzuleiten oder gar erzwingen zu
wollen, erscheint ebenso fruchtbar wie das Eingehen auf vom Unterricht unabhéngige oder
gar vom Lehrplan abweichende Exkurse. Solch ein eigenstandiges Einbringen von Themen
lasst sich in der Unterrichtsrealitat erkennen als ein Schiler ein Thema einbringt, bezogen
auf Vorurteile gegenuber rothaarigen Hexen (vgl. Sm Video WMS2, 687). Dies kdnnte
gewissermalien Parallelen zu den im Interview getdtigten Aussagen der Lehrpersonen
beinhalten. In diesem Sinne scheint das Einbringen von Wissensbestanden in Form von
Vorwissen moéglich zu sein, indem damit an die vermittelten Beitrage angeschlossen wird.
Die Lehrperson geht kurz auf die Wortmeldung ein, wobei eine weitere Vertiefung
moglicherweise auch tiefergenende Erkenntnisse fir alle Schilerlnnen héatte bringen
konnen. Nach eigenen Angaben kann zudem durch eine offene Unterrichtung, welche das
Einbringen von Alltagsthemen erlaubt, an brauchbares Vorwissen angeknupft werden,
welches im Rahmen dieser Unterrichtung gewonnen werden konnte. ,, Wir horchen mit den
Kindern einmal in der Woche O1 Nachrichten und dann diskutieren wir Gber 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
Lehrkrafte auch angewendet werden. ,, Woher wisst's ihr das? Na weil wir O1 horen, 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 gehdrt, die sind so verwandt, jetzt kénnen 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 ermdglicht werden kann. Es ist fruchtbar, an ein Vorwissen ankniipfen zu kénnen,
dieses einzugliedern um dadurch zu einem nachhaltig Verstehen kommen zu kdnnen.

Im Sinne Copeis erscheint es nicht fruchtbar, wenn Unterricht mit reinem Vortragen und

Ubermitteln von Inhalten vonstattengeht,

,darum mul} jede padagogische Methode scheitern, die mit dem bloRen
Uberliefern von »Selbstverstandlichkeiten« in Stoff und Methode die Basis fiir
echte, schopferische Leistung gegeben zu haben glaubt®™ (Copei 1930, 61).
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Demnach scheint es notwendig, dass sich die Lehrkrafte von ihrer ,,Rollenverhaftung
16sen* (Hirblinger in Hierdeis 2007, 105) konnen, um nicht zu stark in in die
Geistestatigkeit der Schilerlnnen einzuwirken. In der WMS2 zeigt sich jedoch, dass die
Lehrpersonen vermehrt von einem , Rieseneinfluss* (Lml Interview WMS2, 248)
sprechen, welchen sie auf ihre Schilerschaft haben. Dies intensiviert sich in der Haltung,
,wir sind Vorbild“ (Lml Interview WMS2, 258) bezogen auf die Vermittlung von
Lerninhalten bis hin zum Erwerb diverser sozialer Kompetenzen der Schilerlnnen (vgl.
Lm1 Interview WMS2, 248-258). Es besteht der Anspruch, dass man ,,ganz viel auch die
Kinder unterstiitzen kann* (LW5 Interview WMS2, 138), wobei fraglich ist, ob hier mit
Unterstutzung 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 unterstitzend helfen muss, dass sie die auch einmal hervorkehren““ (Lm1 Interview
WMS2, 182ff). Eine strikte Vorgabe des Unterrichtsgeschehens, mitsamt zeitlicher
Begrenzung und unvorhersehbaren Abbriichen zeigt sich unter anderem in der WMS2.
Mitten in der vorgegebenen Wiederholungseinheit sagt eine der Lehrpersonen, ,,so, jetzt
wiederholen wir sie nicht“ (Lwl Video WMS2, 363). ,, Nein, wir werden das, ich hatte das
gerne, in der néachsten Stunde wiederholt, aber heute ist gut“ (Lw2 Video WMS2, 364f).
Selbst wenn die Wiederholungen fruchtbar fur das nachhaltige Wissen wirken konnten,
wirde in einen mdglichen Einbettungsmoment eingegriffen werden, indem abrupt zum
nachsten - 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 Schiilerinnen
nicht ausreichend, weshalb der Wert der eigenen Erkenntnis nicht erkannt werden kann
und die Aneignung deshalb nicht so produktiv vonstattengeht. Die Lehrperson soll die
Schulerlnnen spiren lassen, dass das Ergebnis sowie die Losung von Interesse sein
konnen, ohne diese gleich preiszugeben, denn so erschlielt 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 Bedurfnis zu wecken,
auf Ungewissheiten zuzugehen (vgl. Sprenger in Copei 1969, 8) und das Nachdenken
sowie eine Auseinandersetzung mit den aufkommenden Problemstellungen anzuregen (vgl.
Goppel 2007, 198). Die Gestaltung eines solchen Unterrichts fiihrt im besten Fall dazu,
dass eine Anziehung zwischen der Schilerschaft und der Sache geschaffen wird, ohne dass
die Lehrperson dabei versucht den damit einhergehenden Lernfortschritt der Schilerinnen

an sich zu ziehen und zu beeinflussen (vgl. Copei 1930, 128).
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In der beobachteten Unterrichtsrealitét zeigt sich jedoch, dass die Schilerinnen im Rahmen
der Gruppenarbeit, welche einigermaen ohne Eingriff stattfindet, durchaus den
vorgegebenen Arbeitsauftrag bearbeiten konnen und dartiber hinaus scheinen sie dabei
auch passende Verknipfungen zu schaffen. ,, Geruichte wird ich nehmen. Weil damals
wurde ja viel gelogen* (SmK Video WMS2, 547). ,,Ja ich weil3, das wird ja heute immer
noch” (SmA Video WMS2, 548). Sie konnen sich eigenstandig und produktiv mit der
Thematik auseinanderzusetzen, finden Lésungsansdtze und es wirkt so, als kénnten die
Schiiler den Raum — frei von Unterstlitzung in Form von mdglicher Einflussnahme -
nutzen, um Gegenstéande zu erleben, ihr Vorwissen anzuwenden und sich einzubringen.
Lasst man die Schilerlnnen einen Gegenstand so erleben, sodass sie sich aus eigenem
Interesse mit den dazugehorigen Gegebenheiten beschéftigen, schafft man eine Grundlage
fur fruchtbare Momente.

Im Interview &ufRern sich die Lehrpersonen der WMS2 zu einer intensiven
Teilnahmefrequenz sowie angeregten Fragekultur der Schilerlnnen welche insofern
begrundet wird, als dass ,, fragen (...) auch ein Teil der Mitarbeit [ist; Anm. d. V.]. Es heif3t
nicht immer nur, wenn ich was weil3, zeig' ich auf, sondern ich zeige auch auf, weil ich was
wissen will “ (Lwl Interview WMS2, 1006f). In einem solchen Unterricht kdnnte daraus
eine natirliche Kette von Fragestellungen und Erkenntnissen erfolgen, welche nicht nur
eine ,,fliichtige Impression* (Copei 1930, 119) darstellt, sondern ,,nachhaltig* (Copei 1930,
119) wirken kann. Damit einhergehend lasst sich folgende - bezogen auf freie
Gedankenduf3erung 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 gehért einfach dazu* (Lm1 Interview WMS2,
989f) in den beobachteten Sequenzen nicht wirklich bestatigen, denn hier zeigt sich eher
eine minder angeregte Fragekultur von Seiten der Schiilerschaft.

Es kann auch ganz unbewusst fruchtbar unterrichtet werden, was bestétigt, 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 Schilerinnen erwéhnt haben ,,sie lernen sehr viel in Englisch, weil sie horen
auch beide Typen von Englisch (I Interview WMS2, 277f). Uber diesen fruchtbaren
Einfluss sind sich die Lehrpersonen scheinbar nicht bewusst, ,, ach so, wirklich, das haben
sie lhnen erzahlt? 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 Ansatzen in Zusammenhang bringen, eine Umsetzung davon lasst sich

teilweise im Schulalltag sichtbar machen.
HAK

Gibt man den Schilerlnnen das Gefuhl, 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 Schulern getroffen werden “ (Lm Interview 11 HAK, 109f). Die
SchilerInnen werden demnach stets eingebunden, Gibernehmen Verantwortung und werden
dazu angeregt, mogliche Probleme aus eigener Kraft zu I6sen. Diese fruchtbare Haltung
zeigt und bestétigt sich im Unterrichtsalltag, beispielsweise als eine Schilerin der
Lehrperson gegenuber eine Problematik &ufert und die Antwort des Lehrers ,,was haltet
ihr fir eine praktikable Losung? “ (Lm Video HAK, 810) lautet. Es geht hier nicht um ein
reines Ubermitteln von Inhalten oder Loésungsvorschlagen. Auf Nachfragen wird den
Schilerlnnen eine Gegenfrage gestellt, ndmlich wie sie selbst das Problem lésen wirden.
Diese Herangehensweise erscheint besonders dann fruchtbar, wenn die Schilerinnen
dadurch gewissermalRen selbst auf die Losung ihrer Problemlagen kommen kdnnen und
mithilfe der Anst6Re der Lehrperson das Denken anregen oder aber auch wenn die
Schilerlnnen untereinander gemeinsam zu einer Lésung kommen kénnen, anstatt dass die
Lehrperson Ldsungen vorschlagt oder anderweitig in den Problemldseprozess einwirkt.

Das nachhaltige Wirken von gelernten Inhalten soll einer zukinftigen Anwendung in
ahnlichen Problemsituationen dienen (vgl. Copei 1930, 119). Die Lehrpersonen der HAK
streben an, ,,das klassische Transferproblem* (Lm Interview Il HAK, 102) zwischen
Theorie und Praxis zu lockern. Die Schilerlnnen kdnnen ,, mit den Produkten, die (...) [Sie
im Rahmen der Junior Company; Anm. d. V.] herstellen* (Lw3 Interview Il HAK, 83)
verschiedene Arbeitsbereiche kennenlernen und einen praktischen Bezug herstellen. ,, Der
zentrale Stellenwert der Junior Company oder der Juniorfirma darin liegt, dass Schiiler
selber machen dirfen” (Lm Interview Il HAK, 95f). Die eigenstandige Arbeit an dem
Projekt zeigt sich in der Videoaufnahme. Hier scheinen zudem theoretisch gelernte Inhalte
in die Praxis Ubertragen zu werden, beispielsweise als bei der Absprache Uber 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 geklart werden, ,,wir kriegen Vorsteuer“ (SwD Video HAK,
243). GewissermalRen wird durch dieses Projekt ein Vorwissen geschaffen, welches

spatestens im Berufsleben wirksam werden kann und sich darauf positiv auswirken kann.

Eine zurlicknehmende Haltung der Lehrperson soll fruchtbare Momente anregen, indem
auch gegebenfalls falsche Gedankengénge zugelassen werden, sodass die Schulerlnnen
hochstens darauf aufmerksam gemacht werden und dadurch eine Erkenntnis tber ihr
abwegiges Denken gewinnen kénnen (vgl. Copei 1930, 127 und Sprenger in Copei 1969,
10). Obwohl durch den ,,Weg des Irrtums* (Kotter in Groth 1981, 180) die Gefahr besteht,
dass tiber ,,Irrwege* (Glockel 2003, 142) von der Sache abgekommen werden kann hat die
Lehrperson die Aufgabe ,,den Irrenden zu leiten* (Copei 1930, 124) ohne jedoch den
Problemltseprozess anzuleiten. Die Lehrpersonen der HAK betrachten sich als Coaches,
welche eine unterstitzende und begleitende Funktion einnehmen. Es kommt vermehrt zu
einem Angebot, welches Unterstiitzung 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 konnen?“ (Lm Video HAK, 33). Den im Interview angekiindigten
unterstitzenden Part setzen die Lehrpersonen im Unterrichtsalltag um. Nach einer
Fehlerbesprechung entschuldigt sich eine Schilerin, worauf der Lehrer antwortet
,, liberhaupt keine Kritik an dir, iiberhaupt nicht* (Lm Video HAK, 434). Die Situation soll
entscharft werden durch einen Hinweis darauf, dass niemand fehlerfrei ist und sogar
Lehrpersonen so etwas passieren kann, ,,was glaubst du was mir diesbezliglich schon alles
passiert ist* (Lm Video HAK, 434f). Flr einen moglichen Umgang mit Problemen und
unangenehmen Situationen sagt der Lehrer, ,,da gibt es einen coolen Spruch: Es gibt keine
Probleme, es gibt nur Losungen, die Frage ist (...) wenn es die Losung nicht wird, dann
gibt es eine andere” (Lm Video HAK, 840f). Es wird vermittelt, dass Fehler und
Problemlagen nicht negativ und als Einschrankung zu betrachten sind, vielmehr kann ein
solcher Moment durchaus dienlich sein fiir einen zukinftigen Umgang mit solchen
Situationen. Aus Fehlern wird gelernt, wobei die Schulerinnen Eigenverantwortung
ubernehmen kdnnen und sich jederzeit auf die Unterstiitzung der Lehrpersonen verlassen
kdnnen.

Der Umgang mit Fehlern ist nicht das einzig Fruchtbare, das sich im Rahmen der
Interviews als auch der Videografie der HAK erkennen lasst. 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 lauft und ich aber selbst
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auch den Verbesserungsprozess auch begleiten kann* (Lm Interview 1l HAK 117f). Dies
wird auch den Schiilerlnnen vermittelt. ,, Wichtig ist, dass man aus dem jetzt was
mitnimmt“ (Lm Video HAK, 435), , fur alle weiteren Wettbewerbe und dann fur die
Handelsmesse selber ist es dann wichtig “ (Lm Video HAK, 516). Das Lernen aus Fehlern

soll einen nachhaltigen Effekt auf zukunftige Problemlagen haben.

Demnach zeigen sich in den unterrichtlichen Herangehensweisen der Lehrpersonen dieser
HAK fruchtbare Zusammenhédnge im Sinne Copeis. Zudem bestatigt sich vermehrt eine

Umsetzung im schulischen Alltag.

9. Reslimee

Die gewonnenen Ergebnisse dieser Masterarbeit eroffnen anschauliche Einblicke in die
padagogischen Herangehensweisen von Lehrpersonen, wobei die Verknlpfung mit der
theoretischen Abhandlung des ersten Teils dieser Arbeit aufzeigt, dass fruchtbare Momente
des Lernens in der Unterrichtspraxis teilweise geférdert und aufgegriffen werden, jedoch
auch relativ haufig tbergangen werden.

Interessant erscheint in diesem Zusammenhang, dass die Lehrkrafte in den Interviews
vermehrt eine andere Einstellung duRern, als sich dann in der Interaktion mit Schilerlnnen
sowie im Lehrerinnenhandeln im Klassenzimmer zeigt.

Auch wenn Copei mit seinen Ansatzen als Exot gilt, erscheint es gewinnbringend, gewisse
Ansichten in den gegenwértigen  Schulalltag einkehren zu lassen um

Erkenntnisbewegungen wecken zu kénnen.
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Anhang

Gruppen-Interview Lehrerinnen WMS1

Formulierende Interpretation

Projektvorstellung

2-16

Kl&rung der Rahmenbedingungen

Vorstellung der I und Aufklarung tber grundlegende Informationen zum
Projekt mit dem Schwerpunkt Begabungsforderung. | bittet um eine kurze
Vorstellungsrunde der Lehrpersonen

Vorstellung der Lehrpersonen

18-37

42-44

48-59

65-68

Biographische Darstellungen der Befragten

Lw1 stellt Lw2 vor, woraufhin Lw2 lachend das Wort Gbernimmt und sich
vorstellt. Sie ist seit 38 Jahren an der Schule, ist jetzt Integrationslehrerin fir
Kinder mit Horbeeintrédchtigungen und hat vorher Deutsch und Geschichte
unterrichtet

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

Lm1 ist seit 26 Jahren an der Schule, unterrichtet Geografie und Turnen und
hat im Team schon drei oder vier Durchgédnge, also von der ersten bis zur
vierten Klasse, erlebt

Lwl ist seit 32 Jahren an der Schule, hat ihre Ausbildung an anderen
Schulen absolviert und unterrichtet Deutsch und Geschichte

Verstandnis von Begabungsforderung

70-71

74-76

78-82

84

| fragt ,.der Schwerpunkt Begabungsforderung, was (...) bedeutet der fiir
Sie? Was heil’t das fur Sie, ganz aus lhren personlichen Perspektiven, aus
Ihren Fachperspektiven?* (I Interview WMS1, 70f)

Lwl fragt ob in der Runde geantwortet werden soll, woraufhin | sagt, es
kdnne offen gesprochen werden

Schwaéchere und begabte férdern

Lwz2 sagt ,, flir mich ist es, als erstes zu schauen, welche Begabungen haben
die Kinder oder auch welche Probleme, in welchen Féachern sind die
Probleme* (Lwl Interview WMSL1, 78f). Lw2 erwéhnt zudem ,,es geht sehr
haufig naturlich darum, die schwachen Kinder in Begabungen, die sie nicht
haben, zu férdern” (Lw2 Interview WMS1, 79f) und denjenigen die sehr
begabt sind, einen Raum zu geben, in dem sie sich erweitern konnen. Dies
ist der schwierigere Teil

| fragt, wieso dies schwieriger ist als der erste Fall
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87-92

97-112

123

Lw2 erklart, dass vorwiegend Kinder mit Schwéchen an die Schule
kommen, also ist die Zahl der Schwacheren groRer, was es schwierig macht
eine ,,Balance zu halten, dass den wirklich Guten nicht fad wird*“ (Lw2
Interview WMSL1, 90) und diese Schulerlnnen sich nicht unterfordert fiihlen,
denn sonst werden diese auch schwierig weil ihnen langweilig ist

Schwierigkeit, den vielféltigen Anforderungen gerecht zu werden

Lwl schlieBt sich Lw2 an und sagt, dass die Forderung der Begabten ein
Defizit an der Schule darstellt. Es ist immer ein ,,Herumlavieren* (Lwl
Interview WMS1, 105) zwischen verschiedenen Forderangeboten, ohne zu
wissen, wo ein Ausgleich von Defiziten erfolgreich stattfinden kann. Das ist
Lw1 unangenehm

Lwl erkléart, aufgrund der gemischten Population innerhalb der Klasse
besteht diese Problematik immer schon

Gestaltung des Unterrichts in Kleingruppen

131-135

139-151

Gemeinsamer Unterricht und Gruppenarbeiten

Lwl sagt, ,,Wir arbeiten so, dass wir (...) viel zusammen in der Klasse
stehen und der Hauptlehrer halt den Unterricht fihrt und die anderen
unterstiitzend unterwegs sind“ (Lwl Interview WMS1, 131f). Dartber
hinaus erwdhnt Lw1 ,,und manchmal teilen wir auch, also gehen Gruppen
raus und arbeiten dort fiir sich (...) da haben die Schiiler die Chance in der

Kleingruppe, wovon ich sehr viel halt, was (...) man dofter machen sollte*
(Lw1l Interview WMS1, 131ff)

Differenziertes Angebot fiir bessere Schiilerinnen

Lw2 stimmt dem zu, vor allem bezogen auf Schilerinnen mit
Hdorbeeintrachtigung. Ab vier solcher Schiilerinnen gilt die Kleingruppe als
Klasse, hier sind es sechs, weshalb diese Schiilerinnen in jedem Fach eine
eigene Lehrerin haben kénnen und somit bis zu vier Lehrerinnen in der
Klasse sind. In den Kleingruppen kann man sich gut kimmern. In Englisch,
fallt Lw2 auf, findet wohl Begabungsforderung statt, denn die guten
SchulerInnen kénnen schwierigere Lektiire heranziehen als die anderen, was
sie fordert und fordert

Begabungsforderung durch Lehrpersonen und Schilerinnen

153

155-164

Schwaéchere profitieren sozial von Stérkeren
| fragt, wie es in naturwissenschaftlichen Fachern aussieht

Da ist Lw3 meist alleine. Zum Thema Begabung sagt die Lehrerin, dass
gute SchulerInnen mit sozialen Schwiéchen anderen helfen konnen. ,,Was
mir noch zu Begabung einféllt ist, dass wir oft gute Schiiler haben, die halt
soziale Schwéachen 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 Férderung, sondern auch um eine
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166-171

173-183

187-192

195-216

soziale Komponente, dies korreliert miteinander. Unterrichtet man eine
Klasse alleine, versucht man alle mitzunehmen aber es ist schwer eine Basis
fur alle zu schaffen und allen gerecht zu werden

Lw2 fiigt hinzu, ,sie unterstiitzen eigentlich, (...) versuchen manche
wirklich zu unterstltzen, 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
selbstverstandlich. 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)

Begabungsférderung durch heterogene Schilerinnenpopulation

Lwl sagt ,,das System an sich impliziert Begabten- Begabtenforderung
insofern als natiirlich (...) die schwdcheren Kinder, stindig begabtere
Kinder vor sich sehen und die viel mitarbeiten und standig ein Vorbild
haben* (Lwl Interview WMS1, 173ff). I merkt an, ,,dass die Kinder
voneinander lernen* (I Interview WMS1, 179), dem stimmt Lwl zu. Lwl
merkt an, dass ,,die Guten sehr oft oder die Besseren schneller das Wort
fihren, hab' ich das Gefihl, und die anderen natirlich sprachlich sehr
profitieren davon, also das- da braucht man wenigstens nicht so viel
dazutun sozusagen* (Lw1 Interview WMS1, 181f)

Eine innere Differenzierung, sagt Lwl, kann auf organisatorischer Ebene
schwer umgesetzt werden

Fokus auf Ausgleich der Schwécheren

Lm1 wiederholt, dass vorwiegend den Schwécheren geholfen wird, um
einen Ausgleich zu schaffen, weil es weniger Begabte gibt. Ein groRer
Faktor fiir die Entscheidung, seine Kinder in diese Schule zu geben, ist laut
Lm1 die soziale Komponente. Man kann sich um einzelne Kinder kimmern,
dies gelingt aber nicht in allen Fachern. Die Kluft ist zum Teil grof}
zwischen den SchiilerInnen, jedoch sind da Gruppenarbeiten gut. ,,Ich

versuche viele Gruppenarbeiten zu machen (...) die anderen sitzen vielleicht
nur daneben und hangen 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 Heterogenitét

Lm1 merkt an, dass viele Kinder in Turnen Begabungen haben. Es wird
koedukativ geturnt und eine Stunde geschlechtergleich, was den
SchiilerInnen auch wichtig ist. Dennoch ,,profitieren die Buben und die
Madchen* (Lm1 Interview WMS1, 242) von gemeinsamen Stunden, vor
allem in Form von sozialen Komponenten

Klassenstunde und Koordinationsstunde
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251-254

257-294

300-324

332-349

Forderliche Strukturen im Team und mit den Schilerlnnen
| fragt, was unter der sozialen Komponente zu verstehen ist

Lml sagt, dies sei im Leitbild verankert, Lwl und Lw2 nennen die
Klassenstunde, woraufhin Lm1 weiterspricht, dass in diesem Rahmen auch
in Einzelgespréchen tber soziale Probleme der Kinder gesprochen wird.
Lw1 fugt hinzu, dass die Kinder sich auch untereinander austauschen durch
die Teamarbeit und ,,das Miteinander der Kinder ist einfach irgendwie ein
Thema* (Lwl Interview WMSL1, 271). Lm1 sagt, in normalen Schulen gibt
es Lehrerkonferenzen, bei ihnen gibt es einen Teamtag (die
Lehrerinnenteams bilden sich jahrgangstbergreifend), an welchem Projekte
und soziale Belange erarbeitet und bearbeitet werden. Es finden regelméaRige
Treffen statt

Unterstltzende Angebote in Akutféllen

Lw3 erzdhlt von Schulpsychagogen, welche man in akuten Fallen aufsuchen
kann, dies empfindet sie als angenehm und als hilfreiche Malinahme um
schlimmeres zu verhindern

Lw2 erklart, dass die Klassenstunde einmal pro Woche mit den
Klassenvorstdnden und SchiilerInnen stattfindet. ,,Klassenstunde ist wirklich
eine Stunde flr 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). Lm1l flgt hinzu, dass im Rahmen dieser Stunde auch
Feste organisiert werden. Lw2 erklart weiter, dass eine sogenannte
Koordinationsstunde nur flr die Lehrerinnen des Teams ist, um soziale und
organisatorische Themen und Projekte zu besprechen

Strukturelle Vermeidung von Klassenwiederholungen

365-381

383-398

Vermeidung von Auslese fir angstfreieres VVorankommen

Lw1 spricht davon, dass eine Klassenwiederholung in den ersten vier Jahren
strukturell nicht vorgesehen ist. In Gymnasien findet diese Auslese statt. Im
Sinne der Begabtenforderung findet an dieser Schule ein anderer Umgang
statt, denn die Kinder kdnnen bleiben und weitergehen, da ist auch kulturell
ein groBer Unterschied

Lw2 ,.also ein ganz schwacher Schiler, der also wirklich (...) ohne Angst
offensichtlich sein kann, dass er woanders seine Begabung aber pl6tzlich
aufbliihen kann und auch stolz drauf sein kann. Der ist nicht so zerdriickt,
weil er so schwach ist, sondern kann woanders dann brillieren* (Lw2
Interview WMS1, 384-387). Seine Schwéchen lenken ihn nicht von seinen
Starken ab und er kann anderen Schulerlnnen sogar helfen, trotz
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400

sprachlicher Schwierigkeiten. Es wird die Angst genommen, indem die
Schilerlnnen wissen, dass sie nicht durchfallen

Nur in schwierigen Ausnahmeféllen muss die Klasse wiederholt werden

Begabungsforderung als Schwerpunkt der Schule, Eingliederung von Beeintrachtigen

Schilerlnnen

405-408

410-453

463-483

485-510

512-530

Einfihrung von Begabungsférderung

I merkt an, dass herauszuhoren war, dass Begabungsférderung schon immer
Thema war an der Schule. Es wird gefragt, wann dies als Schwerpunkt
eingefuhrt wurde

Lw2 sagt, da sie immer schon eine Gesamtschule waren. Lw1l fligt 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 fordern® (Lw2 Interview WMS1, 426) und ,,die Schwdcheren
konnen durch die Guten sprachlich so viel profitieren” (Lw2 Interview
WMS1, 423f).

Begabungen von Kindern mit Beeintrdchtigungen

Lm1 spricht von Schwerbeeintrachtigten in der Integrationsklasse, wobei
laut Lw2 die Begabungen dort genauso verteilt sind wie in anderen Klassen.
,,Ein gehdrloses Madchen ist sehr begabt und sehr fleilig 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

Medizinische und familidre Unterstiitzung

Lw2 sagt, die Verstdndigung unter den Betroffenen findet mithilfe von
Implantaten statt, diese hdren also gut aber haben teilweise Probleme damit,
das Gehérte zu Filtern. Ahnlich wie ADHS Kinder kénnen sie sich oft nicht
konzentrieren. Lw2 und Lw3 und Lml finden, die Eingliederung in die
Klasse funktioniert sehr gut

Lw2 erzahlt, dass man vielen Schilerinnen ihre Beeintrachtigungen nicht
ansieht. Der medizinische Fortschritt, das Implantieren von Horgeraten und
die Unterstltzung der Eltern er6ffnen den Kindern grol3e Chancen

Verstandnis und Dimensionen von Diversitat

533-572

Schwer einldsbarer Anspruch an die Schule

Lwl sieht Diversitat bei ,,nicht AHS-reifen und AHS-reifen Kindern“ (Lwl
Interview WMS1, 538), also Kindern, welche beispielsweise nie ins
Gymnasium gehen konnten, das sind knapp 30%. Lm1 nennt Schilerinnen,
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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574-591

599-607

613-616

620-645

Kind, das vielleicht in der ersten Klasse noch gar nicht schreiben konnte.
Solche hatten wir ja auch. Kaum schreiben koénnen, ganz groRe
Artikulationsschwierigkeiten hatten, also das ist die Hauptdiversitat, die ich
sehe eigentlich” (Lwl Interview WMS1, 556f). Zudem wird angemerkt,
,,ein groBer Unterschied ist auch bei Kindern, die gut von zuhause
unterstiitzt werden und manche, die kaum von zuhause unterstiitzt werden
(Lw2 Interview WMS1, 562f)

Mangelnde Unterstiitzung und Interesse von Seiten der Elternschaft

Viele Kinder werden laut Lwl nicht gut unterstiitzt, 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 konnen glaube ich gar keine wirkliche
Unterstutzung bieten* (Lw2 Interview WMS1, 586ff). Lw1 sagt, deutsches
Fernsehen wire hilfreich. ,,Also sie erwarten viel, das ist so eine
merkwdirdige Art von Erwartungshaltung auch an die Kinder, nicht nur an
uns, und keine Unterstiitzung. Also das finde ich- die empdren uns auch
immer relativ stark* (Lw2 Interview WMS1, 594ff)

Lwl sagt, ,,da ist auch anzumerken, dass die Schule es nicht ganz schafft,
das zu kompensieren. Also wir haben ja daneben viele Angebote, Deutsch
fir 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. Lwl empfindet
einen starken Anspruch an die Schule

Mehr Interesse von den Eltern, hdrbeeintrachtigter Kinder

Lw2 hat Erfahrungen mit engagierten Eltern von horbeeintrachtigten
Schilerlnnen, diese informieren sich und fragen nach. Hier besteht ein
angenehmer und intensiver Kontakt

Lw3 und Lw1 meiden eher den Elternkontakt, wenn dieser nicht unbedingt
notig 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 WMSL1, 623f). Lwl erwartet nicht viel von
den Eltern, womdglich aufgrund von Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit.
Lwz2 nutzt Elternsprechtage, um mehr ber die Kinder zu erfahren

Forderliche Rahmenbedingungen und auf3ere Unterstlitzungsmalinahmen

669-688

Vielféltige Férderangebote, zum Teil sogar zu viel

Lwl sagt, dass jeder Mathematik-, Deutsch- und Englischlehrer 18
Forderstunden im Jahr honoriert bekommt. Es gibt weitere Forderungen im
Fach Deutsch fur Kinder mit anderer Muttersprache oder Legastheniker.
Lw2 flgt Forderungen fur leseschwache Kinder hinzu und eine weitere
Ressource stellen Assistenzstunden dar, in welchen gemeinsam und
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694-699

701-717

fachertbergreifend unterrichtet wird. | fugt die bereits erwahnte
Psychagogin hinzu

Lw2 macht mit den horbeeintrachtigten Kindern zwei Therapiestunden um
alles Gelernte zu wiederholen und AVBS Kinder haben auch extra
Therapiestunden

Lw1 sagt, dass eine Gruppe an der Schule nach Ldsungen sucht fur das
Problem mit den angebotenen Férdermanahmen. Es gibt scheinbar zu viele
Angebote ,,weil die Kinder zum Teil das nicht wahrnehmen, zum Teil es im
Stundenplan nicht (...) funktioniert, eigentlich iiberfordert sind (...) dann
einfach das oft nicht wahrnehmen* (Lw1 Interview WMS1, 707-710)

Hinderliche Rahmenbedingungen

729-753

756-767

769-797

801-817

Mangelnde Vorbereitungszeit von Assistenzstunden

Schwierig sind fir 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 konnte viel mehr beitragen. Lwl entgegnet, dass die
Unterstutzung trotzdem sehr hilfreich ist

Zu kritisieren ist fur Lw2 auBerdem, dass in den Assistenzstunden keine
Vorbereitung stattfindet, welche in den Teamsitzungen ohne den
Schilerlnnen besser funktioniert hat. Projekte vorzubereiten ging so
sorgfaltiger, jetzt findet dies gemeinsam mit den Schiilerlnnen statt. ,, Es ist
schade um (...) neue Ideen und so weiter” (Lw2 Interview WMSL1, 767)

Lwl fugt hinzu, dass im Rahmen der Projekte die begabteren Schilerinnen
ihre Begabungen fordern konnen durch facheribergreifenden,
themenzentrierten Unterricht” (LWl 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

Lwl und Lw2 bedauern die verminderte Vorbereitungszeit, da diese sehr
wichtig ist und eine Basis darstellt

Einschatzung der Aulzenwahrnehmung der Schule

819

826-828

830-838

Zwiespaltige Betrachtungsweise von aufRen
| fragt danach, wie die AulRenwahrnehmung der Schule eingeschétzt wird

Lwl1 sagt ,,Laborschule, innovative Schule® (Lwl Interview WMS1, 826)
mit einerseits gutem Image, andererseits ,,mit ganz schlechten Schilern und
auch Drogenschule und sozialer Brennpunkt* (Lw1 Interview WMS1, 827)

Lw2 bestatigt die zwei Extreme und erzdhlt von einer Mutter, welche
behauptet, wenn ihr Kind in dieser Schule durchféllt, muss es in eine
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840-841

847-852

Sonderschule gehen. Neben diesen negativen Ansichten bestehen aber auch
positive

Lwl erwdhnt die Elternzufriedenheit und die damit verbundene
Anerkennung

Lw2 spricht von der Wertschéatzung quereinsteigender Schilerlnnen, welche
dem Druck an anderen Schulen nicht standgehalten haben

Notwendige Verbesserung fur erhéhte Zukunftschancen

857-876

878-880

883

886-897

900-902

905-915

Mangelnde Motivation als Hiirde fir weiterfihrende Ausbildungen

Lw3 bemangelt die Haltung und Disziplin mancher Schilerinnen, welche
falsche Vorstellungen von weiterfuhrenden Schulen haben. Es fehlt an
Berufsorientierung, damit sie dem kommenden Druck standhalten kénnen

Lw1l erwahnt, dass 30% der Schiilerinnen nicht AHS-reif sind, welche in
den vier Jahren nicht ausreichend geftrdert und von ihren Schwaéchen
befreit werden kénnen

Lw3 wiederholt, dass die Eltern zufrieden sind

Lwl und Lw3 wiederholen, dass es kaum mdoglich ist, manchen
Schilerlnnen in den vier Jahren ausreichend zu helfen, bleiben sie aber in
der Schule und besuchen das ORG, bestehen Mdglichkeiten, weil man die
Kinder schon kennt

Lw2 sagt, ,,ich hab das Gefiihl, (...) wenn die Eltern und die Kinder der
Beratung folgen, die hier ja in der vierten Klasse spéatestens einsetzt wenn
nicht schon in der dritten Klasse, dann werden sie gut beraten und dann
gibt es auch Kinder, die drauBen- also drauBen im wirklichen Leben,
erfolgreich sind“ (Lw2 Interview WMS1, 900ff)

Lm1 verabschiedet sich, da sein Unterricht beginnt

Beschreibung eines gelungenen Lernprozesses

917-921

932-938

I fragt, ,,wie wiirden Sie einen gelungenen Lernprozess (...) beschreiben fiir
sich selber? Wann haben Sie das Gefiihl: Da ist jetzt etwas
weitergegangen?* (I Interview WMS1, 919ff)

Forderung von motivierten Arbeitshaltungen
Lw2 beschreibt ,mir fdllt da immer ein Schiiler ein als Beispiel, (...)

tiirkischer Bub, der ganz schwach (...) herkam, kein Dreiwortsatz, und der
(...) so eine Arbeitshaltung gehabt hat und die ist gefordert 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 Schiiler ,,hat seinen Arbeitseifer, seine Neugierde
(...) und seine Zuversicht” (Lw2 Interview WMSL, 936) erhalten. ,,Also das
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941-946

949-954

wirde ich wirklich als Erfolgsgeschichte sehen dieser Schule und auch
dieser Schule gedankt* (Lw2 Interview WMS1, 937f)

Erkennen und Nutzen der eigenen Stérken

Lwa3 sagt, die Schulerlnnen missen ihre eigenen Starken erkennen und sind
in der vierten zu erwachsenen Personlichkeiten geworden. An anderen
Schulen wird der Fokus darauf gelegt, was die Schilerinnen nicht kdnnen,
hier sollen die Kinder ihre Starken kennen und diese verfolgen

Kompetenzen in Lesen, Schrift und Sprache

Lw1 nennt grundlegende Fahigkeiten, wie das Formulieren und Verstehen
von deutschen Sitzen. ,Ich bin jetzt ein bisschen banaler, bei uns in
Deutsch mit mdglichst wenig Rechtschreibfehlern und klare deutsche Satze
formulieren kdnnen, dass sie verstehen, was sie lesen und sich nicht all-
nicht allzu schwierig ist und dass sie sich ganz gut ausdriicken trauen und
konnen“ (Lw1 Interview WMS1, 949ff). Die SchiilerInnen sollen sich dies
selbstdndig zutrauen konnen. ,,Selbstdndigkeit. Schwachen erkennen und
selbstéandig sich Wissen erwerben kdnnen, das lernen sie bei uns ndmlich
wirklich® (Lw1 Interview WMS1, 953f)

Arbeitsatmosphare an der Schule

967-968

970-974

978-994

996

| fragt, ob noch etwas Wichtiges angemerkt werden moéchte

Angstfreies Arbeiten ermdglicht Erkennen von Erreichtem und Eigenkritik
Lwl kann angstfrei arbeiten, da wenig Kontrolle stattfindet. So kann sie
,Misslungenes feststellen und Gelungenes feststellen (Lwl Interview
WMS1, 972f)

Teamarbeit schafft positive Atmosphére
Lwl und Lw?2 fuhlen sich gut aufgehoben, unterstitzt und verstanden. Die
Arbeit mit der Schulleitung funktioniert gut

I bedankt sich und beendet das Interview
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Unterrichtsaufthahme Fach ,,Deutsch® WMS 18

Formulierende Interpretation

BegrifRung und Beginn der Stunde

1-6

L begrit die Schilerlnnen, einige werden namentlich genannt, die
Schilerlnnen nehmen Platz

Organisation und Klarung der Tagesordnung

9-18

19-23

25-26

29-33

36-39

39-41

41-42

44-68

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

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 Schulerin musste den Unterschied zwischen den
Texten kennen. ,,Was willst du sonst noch? Du weildt, was ein Arbeitsblatt
ist, du weif3t, was eine Geschichte ist und du weil3t, was ein Sachtext ist* (L
Video WMS1, 22f)

Angaben zum Text
,,Die Geschichte heit »die drei dunklen Konige« und ist vom Wolfgang
Borchert” (L Video WMS1, 25f)

Zwischenfrage zur Abgabe der Schularbeit

SmG hebt die Hand und fragt, ob die Schularbeit schon abgegeben werden
soll. L antwortet wahrend sie an der Tafel schreibt, sie sollen sich die Fehler
anschauen und sie in die Mappen geben

Suche nach einem Locher
Mehrere Schillerinnen fragen nach einem Locher

L fugt hinzu, dass die Schularbeiten bis morgen verbessert abgegeben
werden sollen, was sie dann kontrollieren wird

Fehlende Schiilerinnen
L fragt wer heute fehlt, SmD antwortet, dass SmM fehlt

Verteilung der Arbeitsblatter

L teilt die Arbeitsblatter aus, die Schulerlnnen unterhalten sich und
murmeln. Unter anderem geht es wieder um den Locher. L mdchte, dass die
Kinder zuhause oder in der Pause lochen, was die Schilerlnnen nicht
befolgen

® Bei der Lehrperson in dieser Unterrichtsaufnahme handelt es sich um Lwi 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? (...) Haben sie sich gefreut, hast du Lob bekommen? ** (L
Video WMSL, 69f). Die Schilerin nickt, SwH zeigt auf und sagt scherzhaft,
sie hitten eine Torte gebacken, woraufhin L fragt ,,eine Party?* (L Video
WMS1, 73) und SwC sagt ,.im Wohnzimmer aufgehangt“ (SwC Video
WMS1, 75). L und Schulerlnnen kichern und lacheln

Vortragen des Textes

77-86

86-103

104-106

106-114
113-116
116-117

117-118

118-148

148-150

Kontextuale Erlduterungen zu Autor und Zeit des Textes

L kiindigt an, den Text langsam vorzulesen, da er ,,sprachlich nicht einfach*
(L Video WMSL, 78) sei. Der Autor des Textes aus dem Jahr 1946 ist
Wolfgang Borchert. L merkt an, dass die Schiilerlnnen in Geschichte noch
nichts Uber die Nachkriegszeit gelernt haben, und sagt, es war die Zeit
,hach den Bombenangriffen, wo Deutschland zertriimmert war (...) die
Menschen sehr arm (...) schlecht versorgt® (L Video WMS1, 82f) waren

Ankniipfung an Vorwissen und fécheribergreifenden Bezug

L sagt, die Geschichte passt gut zu Weihnachten und fragt, ob jemand die
drei dunklen Konige kennt. SmA meldet sich und sagt, die Konige waren
nett, was die Frage nicht beantwortet. L fragt ,,Na aber woran erinnert’s
dich? Die drei dunklen Konige, an welche Koénige erinnert’s dich?“ (L
Video WMS1, 92f). SmA weil} es nicht, ,.kann ja sein, dass du das gar nicht
so kennst, die Geschichte” (L Video WMS1, 95). SwH sagt ,,an die drei
heiligen Konige* (SwH Video WMS1, 97), L fragt wen die besucht haben,
SwH antwortet ,,das Christuskind“ (SwH Video WMS1, 102) und L
wiederholt die Antwort anerkennend

Aufforderung zur Konzentration

L hebt den linken Zeigefinger in die Hohe 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

L liest den Text vor
L ermahnt die SchiilerInnen, ,,also bitte lest mit* (L Video WMS1, 113)
L liest weiter den Text vor

SmE und SmF werden ermahnt ,,Kannst du auf den Text schauen, bitte (...)
Bitte macht das jetzt” (L Video WMS1, 117f)

L liest weiter den Text vor

Nicht-Beachtung einer moglichen 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

Selbstéandige Beschaftigung mit dem Text

174-188

189-194

198-203

205
209-217

223-230

L bittet darum den Text ,,in aller Ruhe noch einmal zu lesen (...) Und achtet
darauf, was da besonders ist, was euch auffallt. Von der Sprache bis hin
zur, bis zum Inhalt. Einfach nochmal lesen“ (L Video WMSL1, 174-177). Die
Schilerlnnen lesen den Text

Versuch mit Gegenfragen eine eigenstandige Beantwortung anzuregen

SmA fragt, was mirbe bedeutet, woraufhin L fragt, ob er wisse, was ein
Murbteig ist. Der Schiler fragt, ob dieser komisch rieche, dann erklart L
,miirbe ist (...) weich* (L Video WMS1, 193)

SmG fragt, was mit abgebrochenen H&ausern gemeint ist. L fragt was er
denkt, was dies heillen konnte und SwB erklart ihrem Mitschiler, dass
kaputte Hauser gemeint sind. L fiigt dem nichts hinzu und die Schiilerinnen
lesen weiter

L sagt, wer fertig ist, kann sich zurlicklehnen
SmG zeigt auf, L geht zu ihm und spricht mit ihm

L bittet die Klassenordnerin SwA, die Tafel zu l6schen

Eroffnung eines Raumes fur Fragen und Unklarheiten

234-238

239

240-271

Verstandnis fur mdgliche Schwierigkeiten beim Sprachversténdnis

L fragt, ,,wer braucht noch Zeit?* (L Video WMS1, 234), SwH zeigt auf. L
sagt, es soll nachgefragt werden, wenn Worter 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)

Sml fragt, was es bedeutet, die Faust ins Gesicht zu schlagen

Schrittweise Beantwortung durch Gegenfragen

L wiederholt lachelnd die Frage und sagt, dass klar ist, was das bedeutet und
stellt als Gegenfrage an alle Kinder, warum das in dem Text stehen konnte.
SmG meldet sich und sagt, ,,aus Frust“ (SmG Video WMS1, 246), L
bestatigt dies und fragt, ,,aber warum steht das da in dem Text drinnen?* (L
Video WMSL1, 243) und SwB sagt ,,Schuld geben“ (SwB Video WMS1,
249) worauthin L kopfschiittelnd sagt ,,wenn du das so siehst” (L Video
WMS1, 250) und fragt wieder, wo die Wut herkommen konnte. L figt
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 fir die Situation der
Familie géabe. L flgt wiederum hinzu, dass sie arm seien und fragt, ob sie
anderen Menschen die Schuld dafiir geben. Manche Schilerinnen sagen ja
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275-294

298-322

323-339

344-366

367-373

375-405

und manche nein. SmG sagt, ,,die Menschen sind am Krieg schuld*“ (L
Video WMS1, 271)

L wiederholt, dass die Schiilerinnen noch nichts tber den zweiten Weltkrieg
gelernt haben und erklart, dass die Nazis zwar schlecht waren aber fir ihre
Lage zum Teil nichts konnten. Die ,,einfachen, kleinen Leute sind natlrlich
in solche Situationen geraten, ohne wirklich was dafur zu kdnnen und waren
die Leidtragenden* (L Video WMSL1, 278-282). L fragt, was der Mann in
der Geschichte nicht hatte. Eine Schulerin antwortet Holz, L bestatigt dies
und fragt ob noch weitere Fragen bestehen

SmC fragt, was es bedeutet, dass die Ture beim Aufmachen weinte, eine
Schiilerin 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 heiffen? (L Video WMSL1, 301ff). SwH sagt,
dass die Tire kaputt sein kdnnte, darauf geht L nicht ein und fragt weiter,
was es noch heiRen konnte. Die Schilerinnen murmeln durcheinander und L
16st auf ,,na, die Situation ist traurig, die Situation ist zum Weinen, ja (...)
das alles macht eine bestimmte Atmosphére in dem Text* (L Video WMSL,
317-322)

SmA fragt, was ,,da glomm es auf (SmA Video WMSL1, 323) bedeutet, L
fragt die Klasse, welche Zeit das sein konnte. SmG sagt ,,Gluhen* (SmG
Video WMSL1, 329) was L lobt ,,Sehr gut, das ist ein anderes Wort fir
glihen* (L Video WMSL1, 330) und will etwas auf die Tafel schreiben, es ist
aber keine Kreide da. Mehrere Schilerlnnen bieten an, eine zu holen. SmA
wird dazu gebeten

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 FlRen 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 WMSL, 357). Wieder fragt L, ,,gibt’s
noch Sachen, die ihr nicht verstanden habt?* (L Video WMSL1, 365f)

Selbsténdige Verknupfung an Vorwissen

SwH hat keine Frage aber bemerkt ,,ich vermut” bei dem Text noch etwas,
eine Andeutung (...) auf die drei Konige (...) Ndmlich die gelben Zuckerl
sind sozusagen (...) das Gold, was sie bringen und der Tabak die Myrre und
der Esel (...) und Weihrauch® (SwWH Video WMS1, 367-370). L antwortet
»Genau, sehr gut, also (...) die Antwort war super. Habt ihr sie gehort? (...)
bravo. Das war wirklich gut” (L Video WMS1, 372f)

Kulturbezogene Heterogenitét

L mochte auf einen weiteren Bezug hindeuten ,was ereignet sich zu
Weihnachten, Kinder?“ (L Video WMS1, 382). SwF sagt ,,Jesus Geburt*
(SwWF Video WMS1, 387) und L fragt ,,da gibt es einen Text dazu, gibt es
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408-417

421-432

434-453

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 iibertragen hat. Wieder fragt L ,,gibt’s noch ein Wort, noch was
das ihr nicht verstanden habt’s? *“ (L Video WMS1, 404f)

Eine Schilerin fragt, was murbe bedeutet, L sagt, dass dies schon
besprochen wurde, SWB sagt ,,weich“ (SwB Video WMS1, 412) und L
stimmt zu

SmL fragt, was ,,sie legen die FuBe hoch“ (SmL Video WMS1, 421)
bedeutet, Mitschilerinnen bessern aus es hielRe heben und nicht legen. L
fragt ,,was verstehst du nicht?* (L Video WMS1, 426) und zeigt vor, wie
man leise schleicht und dabei die FRe hebt

Nicht die EINE L6sung, Lehrerin ist nicht allwissend

SmG versteht den Zusammenhang nicht, warum der Vater in der Geschichte
jemandem ins Gesicht schlagen mdchte, obwohl er den vermeintlichen
Heiligenschein seines Kindes sieht und sagt, ,,er sollte doch gltcklich sein*
(SmG Video WMS1, 438). L versucht zu erkléren, dass die Mutter verzickt
ist aber der Vater wutend, weil er nicht weil3, 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

476-559

560-567

Austeilen des Arbeitsblattes

L legt den Stapel auf den Platz von SmB und sagt ,,SmB teilt das jetzt aus*
(L Video WMSL, 456). Die Kinder murmeln und L fragt ,,was ist? (...) gibt
es ein Problem?* (L Video WMSL1, 461) und SmA fragt, was ein Borchert
ist. Zwei SchiilerInnen sagen, dass dies der Autor sei ,,das steht eh da!*
(SwC Video WMSL, 472), L wiederholt belustigt die Frage

Erklarung 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
Schulerlnnen gebeten, die einzelnen Punkte vorzulesen, L weist auf Dinge
hin, welche nicht dastehen und erklart 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 konnt ihr wirklich
herausfinden* (L Video WMS1, 534). ,,Bevor der SmH einschldft (...), liest
er bitte weiter, ja?* (L Video WMS1, 537f)

Bearbeitung der Arbeitsanweisungen

L sagt ,,dann startet jetzt (...) und ihr diirft gerne miteinander auch (...)
reden und ich bin natiirlich da (...) und helfe euch* (L Video WMS1, 560-
563). Es ist den SchilerInnen erlaubt sich zusammenzusetzen
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572-589

595-609

613-621

622-628

633-672

674-704

706-709

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

Kollektive Problemldsung

SmA fragt zu Punkt drei, in welchem Worter mit positiven Signalen
herausgefiltert werden sollen, ob ,,Haferflocken positiv (SmA Video
WMS1, 595) seien. Mehrere Mitschilerinnen beteiligen sich an dem
Gesprach, welches eine mdgliche sinnvolle Antwort zur Folge hat, indem L
sagt ,, positiv insofern, weil fir die jedes bissl Essen wichtig war* (L Video
WMS1, 609)

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 WMSL, 613-616). Danach findet ein Gespréach
zwischen L und SmF statt

Zutrauen in Entscheidungen

SMmG zeigt auf und fragt, wieviel bei der Nummer zwei markiert werden
soll. L antwortet ,, ein, zwei Sdtze (...) es ist ja nicht Naturwissenschaft (...)
da kannst du selbst entscheiden (L Video WMS1, 626ff)

L gibt weitere Hilfestellungen, geht durch die Klasse und die Schilerinnen
werden zunehmend unruhig weil sie entweder schon fertig, unkonzentriert
oder durch andere abgelenkt sind

Diversitét in Lebenswelten der Schilerinnen

L fragt, , gibt’s jemanden von euch, bei dem in der Familie am (...)
Weihnachtsabend das Weihnachtsevangelium noch vorgelesen wird?“ (L
Video WMSL1, 674ff). Einige Schilerinnen wollen sich beteiligen, L muss
aber zuerst einer Schilerin erkldren, was das ist. Die Kinder erz&hlen von
ihrer Herkunft und wie Weihnachten bei ihnen gefeiert wird

Ende des Unterrichts
L beendet den Unterricht und erinnert daran, dass der Arbeitsauftrag bis
morgen fertig sein soll. Mehrere Schulerlnnen 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]

Unterrichtsaufhahme Fach ,,Deutsch* WMS2°

Formulierende Interpretation

Stundenbeginn

1-7

8-19

20

21-29

Schilerlnnen unterhalten sich, nehmen ihre Platze ein, betreten die Klasse

Lwl und Lw2 drehen sich zur Klasse, Lw1 begriift einen Schuler, welcher
abwesend war und fragt, ob er wieder gesund sei. Lw2 féllt auf, dass zweli
Schilerlnnen versetzt wurden und fordert einen Schuler auf, seine
Deutschsachen herzurichten

Die Glocke lautet zum Stundenbeginn

Fehlende Schiilerinnen

Lwl kiindigt an, dass heute in Gruppen gearbeitet wird, Lw2 legt einer
Schilerin eine Mappe in ihre Lade. Lwl fragt ob weitere Schiilerinnen
fehlen, die Klasse bejaht dies. Lwl1 sagt ,,Kaum sind einige wieder da, sind
andere weg, so ist das im Leben* (Lw1 Video WMS2, 28f)

BegruRung und Einstieg in den ersten Programmpunkt

30-37

38-48

Facherlbergreifender Unterricht und Ankniipfen an das Vorwissen

Lw2 sagt, es wird an die Stunde der Vorwoche angekniipft, als ,,Verbindung
zwischen Deutsch und Weltorientierung* (Lw2 Video WMS2, 32). An der
Tafel steht, was heute ansteht, ndmlich 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)

Nachholen als Chance

Lw1 sagt, dass die Schiilerinnen, welche beim letzten Mal gefehlt haben, die
Kommunikation mit Mitschiilerlnnen nutzen sollen und sagt ,,es ist eure
Chance, auf diese Art am Laufenden mit zu knipfen, indem ihr mit anderen
redet (Lwl Video WMS2, 40f). Bei der ersten Ubung darf gesprochen
werden, Lw2 fugt hinzu, dass beim zweiten Durchgang nicht mehr
gesprochen werden soll. Lw1 erklart dies genauer

9

Bei Lwl handelt es sich um Lw2 aus dem Gruppeninterview der WMS2. Lw2 aus dieser

Unterrichtsaufnahme hat an dem Interview nicht teilggnommen [Anm. d. V.].
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49-58

59-64

64-114

Wiederholen als Festigung

Lw1 sagt, dass nachher mit dem ABC-Darium gearbeitet wird, dies wird
aber noch erklart. Jetzt soll eine ,,Wiederholung und eine Festigung*“ (Lw1
Video WMS2, 52) der Begriffe stattfinden

Lw2 kiindigt an, dass wenn die Zeit ausreicht noch ein Text bearbeitet wird,
ansonsten ist dieser laut Lw1 bis Donnerstag oder Dienstag zu erledigen

Vorbereitung des Lernspiels

Lwl teilt einen Stol} Karten und gibt Lw2 die Halfte, um diese auszuteilen.
Es bekommt jedes Kind zuerst eine, dann eine zweite und Lw2 fragt, wer
eine dritte Karte haben mdchte. Einige Schulerinnen melden sich und Lw1l
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 erklart werden sollte. Die Schiilerinnen sollen ihren Kértchen-Partner
finden. Eine Schilerin fragt, was ist, wenn ihre zwei Karten schon
zusammenpassen, Lw2 tauscht eine Karte aus sonst wire es ,,ja langweilig,
wenn man da gleich mal ein Parchen hat* (Lw2 Video WMS2, 112f)

Erste Phase des Lernspiels mit erlaubter Kommunikation

115-160

161-198

199-315

Suche nach zusammenpassenden Karten

Lwl startet die erste Runde ,,dann geht es los!* (Lwl Video WMS2, 115).
Die SchulerInnen stehen auf und gehen durch die Klasse, um ihre Karten zu
vergleichen und auszutauschen. Beide Lehrerinnen helfen dabei. Die
Schilerinnen freuen sich, wenn sie ihren Karten-Partner gefunden haben.
Lwz2 fordert alle auf, zuzuhdren 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 nachsten Schritt ganz
schnell seine Karte wiederfinden* (Lw2 Video WMS2, 155f). Die
SchilerIinnen kehren auf ihre Platze zuriick

Vortrag der zusammengehdrigen Inhalte
Die SchulerIlnnen sollen vortragen, was sie zu ihren Karten herausgefunden
haben und einige tragen ihre gefundenen Zusammenhange vor. Lwl
ermahnt einen Schiiler, dass er zuhéren soll. Zu einem Thema wird kein
zugehoriges Kartchen gefunden, Lwl vermutet, dass die Karte in der
Parallelklasse verschwunden sein kénnte

Relevanz der Wiederholung

Die SchiilerInnen tragen weiter vor, Lw1 sagt ,,die, die nicht da waren, die
mussen jetzt besonders aufpassen (...) dann ist beim ndchsten Durchgang
schon wieder sicherer* (Lwl Video WMS2, 199f). Die Lehrerinnen fordern
die Schilerinnen 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 auflost. Es wird geholfen, die
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316-325

326-341

zugehorigen Kartchen ausfindig zu machen und zwischendurch werden
wiederholend die Themen erklart

Kollektive Zusammenarbeit

Die Kinder kommen der Reihe nach zu Wort ,,und SmK, bevor du
einschléfst (Lwl Video WMS2, 316) fordert Lw1 einen Schiler auf etwas
zu sagen, die Mitschilerinnen helfen ihm, indem sie versuchen, etwas
einzusagen

Einsammeln der Karten
Die Lehrerinnen fordern zwei Schiler auf, welche die Karten einsammeln,
mischen und den Lehrerinnen bringen, sodass sie diese neu austeilen kbnnen

Zweite Phase des Lernspiels ohne Kommunikation

342-362

363-374

Stille Suche nach passenden Karten

Lw1 kiindigt an ,,s0 ndchste Runde“ (Lwl Video WMS2, 342) und die
beiden Lehrpersonen teilen erneut die Karten aus. Lwl fliistert ,,auf die
Platze, fertig“ (Lwl Video WMS2, 349) und die Klasse beginnt mit der
Partnersuche. Sowohl die Schilerinnen als auch die Lehrpersonen tauschen
sich still und leise aus und helfen einander. Ein paar Schilerlnnen sagen,
dass sie die gleichen Karten wie bei Runde eins haben

Abbruch der zweiten Runde

Lwl sagt ,,so, jetzt wiederholen wir sie nicht“ (Lwl Video WMS2, 363)
und Lw2 flgt hinzu ,,nein, wir werden das, ich héatte das gerne in der
nachsten Stunde wiederholt, aber heute ist gut (Lw2 Video WMS2, 364f).
Die Karten werden eingesammelt

Zweiter Programmpunkt: Das Abc-Darium

375-388

389-417

418-424

Einteilung in Gruppen
Lwl kindigt das Abc-Darium als nachsten Programmpunkt an und teilt
gemeinsam mit Lw2 die Klasse in finf Gruppen ein

Arbeitsauftrag
Lwl notiert an der Tafel, dass die Schuilerlnnen sich zwei Bilicher

organisieren sollen und ein Blatt. Jede Gruppe soll gemeinsam einen Text
lesen und sich auf acht Schlisselworter einigen, welche als wichtig
empfunden werden. VVon diesen acht sollen funf gestrichen werden, sodass
drei Worter, welche jeweils auf einen Streifen Papier geschrieben werden
sollen, Ubrig bleiben. Lw1 gibt eine Zeitvorgabe von 10 Minuten

Ungerechte Aufteilung

SwF erwdhnt, dass in einer anderen Gruppe mehre Schilerlnnen sind, Lw1l
fragt, wen sie noch gerne dabei hétte, 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, Lwl sagt, dass der Text auf Seite 21 zu
finden ist. Die beiden Lehrpersonen besprechen die Zeit

Schilergruppe bearbeitet den Arbeitsauftrag

434-479

480-508

509-526

527-530

531-546

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 schldgt vor ,,Magie und Folter (SmG
Video WMS2, 462) und SmK sagt ,,Neid auch* (SmK Video WMS2, 463).
Die Schuler fragen sich, ob schwarze Magie als ein Wort gilt und einigen
sich darauf, nur Magie zu schreiben. SmK sagt ,,Geruchte wird ich
hinschreiben* (SmK Video WMS2, 474)

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 Schiler zdhlen sechs gefundene Begriffe,
welche SmK aufgeschrieben hat. SmK nennt den Begriff , Heilkrauter
(SmK Video WMS2, 505) und Lw2 wirft ein, dass sie noch ein Wort
brauchen und dann einschranken missen

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 Osterreich glaub ich nicht an Magie, aber
dort in Serbien glaub ich schon, da stimmt irgendwie dieser Flair oder wie
auch immer das heiflen soll, da denk ich schon daran“ (SmK Video WMS2,
522ff). Lw2 fordert zum Weitermachen auf

Gefuhl 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)

Absprache Uber die Auswahl

SmK wiederholt ,,also wir haben Wissenschaft, Neid, schwarze Magie,
Gerlchte, Folter, unschuldig, Heilkrauter und beeinflussen. Was nehmen
wir? (SmK Video WMS2, 531f). SmG schldgt die schwarze Magie vor,
Lwl sagt, dass die ausgewéhlten Begriffe eingekreist werden sollen. Die
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547-548

549-583

Schiler diskutieren weiter und SmG sagt, er wirde Heilkréuter
hinzunehmen

Bezug zur Lebenswelt

SmK sagt ,,Gerlichte wirde ich nehmen, weil damals wurde ja viel gelogen*
(SmK Video WMS2, 547) worauthin SmA sagt ,,Ja ich weil3, das wird ja
heute immer noch® (SmA Video WMS2, 548)

Beendigung der Gruppenarbeit

SmA beschlieBt, dass das dritte Wort Geriichte sein soll und Lw2 sagt ,,und
Jjetzt schnipp schnipp drei Zettel rausschneiden (...) und diese drei Worter
schon groR aufschreiben (Lw2 Video WMS2, 551f). SmK drgert sich, dass
er alles machen muss und Lw2 sagt ,,Ja jetzt, wo du wieder da bist wirst du
voll eingesetzt. Woméglich fehlt er uns morgen wieder, weil er dann
Uberarbeitet ist“ (Lw2 Video WMS2, 554f). Die Schiler erkléren sich
gegenseitig was zu tun ist, sie schneiden die Zettel aus und schreiben mit
einem Edding die Worter darauf. Lw2 sagt, dass die letzte Minute l&uft, alle
sind fertig und zeigen dies indem sie aufzeigen

Prasentation der Gruppenergebnisse

584-625

626-661

662-686

687-689

Gruppe eins verteilt die drei Zettel auf dem Alphabet am FufRboden. Die
Worte sollen auf den Anfangsbuchstaben gelegt werden und kurz erlautert
werden, wieso diese Worte gewéhlt wurden. Manche Schiilerinnen werden
ermahnt zuzuhdren bevor das erste Wort, die Furcht, besprochen wird. Die
beiden anderen Schlisselworte der Gruppe sind Verdacht und Folter. Die
Lehrpersonen loben die Gruppe und wéhlen die néchste aus

Die zweite Gruppe hat Beschlossenheit gewéhlt und es kommt zu einem
Gesprach daruber, ob es auch gute Magie neben der schwarzen gébe. Lw1l
nennt als Beispiel dafiir das Beten. Das zweite Wort ist Krankheit und das
dritte, wie bei Gruppe eins, Folter

Lw1 fordert die dritte Gruppe auf ihre Ergebnisse vorzutragen. Auch sie
haben, wie die beiden ersten Gruppen, den Begriff Folter gewéhlt. 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“ (Lwl Video WMS2,
674f). Der zweite Begriff ist die schwarze Magie und wie Gruppe zwei,
Krankheiten. Lw1 sagt ,,da herrscht Einigkeit in den Kopfen* (Lw1 Video
WMS2, 684)

Bezug zur Gegenwart

Ein Schuler merkt an, dass friher gedacht wurde, Hexen wéren rothaarig
und Lwl bestitigt ,,Vorurteil und Verdacht sind eines der schlimmsten
Dinge auf der Welt, die sind bis heute nicht ausgerottet leider (Lwl Video
WMS2, 688f)
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692-710

711-728

729-730

Die vierte Gruppe, welche wéhrend der Bearbeitung beobachtet wurde, hat
Gertchte gewahlt und die Erklarung wird gelobt, wie Gruppe drei die
schwarze Magie, diese Ubereinstimmung wird wiederum gelobt und
Heilkrauter

Die funfte und letzte Gruppe stellt als vierte Gruppe den Begriff der Folter
vor, den Hexenwahn und wie Gruppe drei und vier die schwarze Magie

Lw1 kommentiert abschlieBend ,,ja ich denk mir durchaus, ich denk mir
durchaus gelungen* (Lwl Video WMS2, 729) woraufhin Lw2 entgegnet
»Man sieht eigentlich was nicht passt* (Lw1 Video WMS2, 730)

Absprache tber die Hausibung

732-757

758-760

Lwl1 sagt, ,,ihr werdet in Leichtigkeit eure Hausarbeit erledigen kdnnen*
(Lwl Video WMS2, 732) und sagt, diese sei auf Seite 94 zu finden. Die
SchilerInnen werden zunehmend unruhig und werden gebeten, noch auf den
Platzen zu bleiben. Die Hausubung soll bis Dienstag auf ein Blatt
geschrieben werden und kommt dann in eine Mappe

Lw1 beendet die Stunde
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Lehrerinnen-Interview HAK

Formulierende Interpretation
Einleitung

2-7 Klarung der Rahmenbedingungen
Es findet eine Absprache uber die bereits ausgetauschten Informationen
uber das Projekt und dessen Ablauf statt

Meinungs- und Erwartungsauflerungen aus Personalvertretungssicht utber das
Projekt

13-16 Kommunikation, Austausch und Zusammenarbeit im Kollegium
Es Dbesteht eine Prioritdt 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 Verdnderungen
durch moégliche Ergebnisse ,,aber wie schaffen es dann die Behorden, die
daflr verantwortlich sind, das dann auch Veranderungen 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 heift- ist es
geplant, dass das dann in die Schulentwicklung einfliet? (L1 Interview I
HAK, 50)

55-68 Es folgt eine Absprache Uber die Zustandigkeit der Rickmeldungen durch
das Projekt, wobei unter anderem der Stadtschulrat genannt wird

70-71 Die Befragte sichert sich Gber die Anonymitat der Befragten ab

Auflésung des funften Jahrganges und Einfiihrung von Businessklassen

76-90 Veranderungen durch die Zentralmatura
Die Befragte spricht von Verschlechterungen durch die angeordneten
Malinahmen des Unterrichtsministeriums in Bezug auf die teilzentrierte
Reifepriifung. ,,Es gibt keine Vorbereitungsstunden mehr. Das heif3t, die
Schiler haben nicht die Mdglichkeit, zwischen Notenabschluss vor der
mundlichen Matura dann noch einmal (erm) unterstiitzende Gesprache mit
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97-106

112-117

119-125

130-134

den Kolleginnen und Kollegen zu fuhren, was bis jetzt sehr hilfreich war*
(L1 Interview | HAK, 87-90)

Es kommt zu Auswirkungen auf die Arbeitszeit der Lehrpersonen durch die
Einfiihrung der Businessklasse. ,,Wir versuchen, Schiler zu bekommen, die
was lernen wollen, aber auch bereit sind, einen gewissen Einsatz zu zeigen.
Das heif8t quasi, um die besten Schiler zu bekommen, weil quantitativ ist
das kein Problem, sind wir auch immer gezwungen gewesen,
Bildungsinnovationen voranzutreiben* (L1 Interview I HAK, 103-106)

Einfihrung der Businessklasse

Ein Fokus auf die Entwicklung von Starken und berufliche Vorstellung
werden als Ziele der Businessklasse genannt. ,,Na es soll ein attraktives
Angebot flr Schilerinnen und Schiler sein, die sich auch entsprechend
weiterentwickeln mdchten, weil es auch eine starke Fokussierung auf
Starken statt Fehler, das heilt, wo man sich dann in Fragen im finften
Jahrgang hauptséachlich auf das konzentriert, was man dann nachher auch
beruflich weitermachen mochte* (L1 Interview I HAK, 112-115)

Es lasst sich eine Heterogenitat beziiglich der Leistungsbereitschaft als Fazit
nach dem ersten Jahr erkennen, geplante Evaluationen dieses Phdnomens
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
| HAK, 122f)

Es gibt eine allgemeine ,,breite Zustimmung*“ (L1 Interview I HAK, 132)
von Seiten des Kollegiums beztglich der Einfuhrung der Businessklasse

Sicht auf Schulstruktur als ehemalige Administratorin

142-145

156-157

159-163

164

Voraussetzung um der Diversitét gerecht zu werden
Die Befragte braucht Abwechslung. ,,Ja, also, von Zeit zu Zeit brauch ich
was Neues* (L1 Interview I HAK, 144f)

| fragt nach den Besonderheiten der Schule

Genannt wird die Zusammenarbeit mit den SchiilerInnen. Es gibt ,,bei uns
uberdurchschnittlich  viele Kolleginnen und Kollegen, die sehr
leistungswillig und sehr leistungsbereit sind und sehr gern innovativ tatig
sind (...) und die gerne mit Schilern arbeiten (L1 Interview I HAK, 159-
163)

Es besteht ein Schilerlnnenanteil 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 ungeféhr 140 Lehrerinnen an der Schule
gibt und circa 1000 Tagesschulerinnen sowie 450 Abendstudierende

SchilerInnenmotivation und Aufnahmeverfahren

196-205 Selektion durch Aufnahmeverfahren

Motivierte und willige Schilerinnen werden durch Aufnahme- und
Beratungsgespréche gefiltert, sodass diese eine passende und angemessene
Schule besuchen konnen. ,,Zu einem hohen AusmaR schaffen wir es schon,
Schiler zu bekommen, die willig sind, das heillit es gibt ein
Aufnahmeverfahren. Es gibt Aufnahme- und Beratungsgesprache 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 Unterstiitzung untereinander
| bestatigt, dass das Schulerinneninterview mit 80% nicht-deutscher
Muttersprache gefuhrt wurde

216-217 Die Befragte spricht Peerprogramme an, welche, wie die | duRert, auch in
den SchiilerInneninterviews thematisiert wurden

221-222 Gemeinsame Unterstutzung hilft Schilerlnnen untereinander, voneinander
zu lernen. ,,Das macht glaub ich auch sehr viel, dass sie sich gegenseitig
unterstiitzen und helfen und voneinander lernen® (L1 Interview I HAK,
221f)

Aulerschulische Einflisse und Verpflichtungen von Schilerlnnen; mangelnde
Unterstiitzung 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 dlter 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 Schiller gabe, wo es einen Bedarf gabe, wo wirklich
gemeinsames Agieren notwendig ware. Schwierig® (L1 Interview I HAK,
227-233)

235-248 Schulerlnnen missen Eigenverantwortung iibernehmen auch ,.flr andere
Familienmitglieder (L1 Interview I HAK, 237) und Haushaltsarbeiten
erledigen. Mangelnde Privatsphare und Unterstltzung durch die Eltern als
auch zeitliche und materielle Ressourcen sind ein groRes Thema, welches
die SchulerIinnen gegenuber Jugendcoaches ansprechen
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252-258

262-265

270-277

Externe Coachings als Unterstiitzung

Es kommt zu einer Erlduterung 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)

Die Befragte hat ,,sehr gute Erfahrung gemacht (L1 Interview I HAK, 262)
mit den Jugendcoaches, zum Beispiel konnten durch ein Risiko Check Tool
Schulabbruchgefahrdete Schiilerinnen aus der ersten Klasse herausgefiltert
und Beratung angeboten werden

Daruiber hinaus gibt es noch weitere Methoden, welche angewendet werden,
um Schilerlnnen auf die Mdglichkeiten durch Jugendcoaches aufmerksam
zu machen. Sie gehen auf die Schilerlnnen zu, bieten Workshops an und
halten Rucksprache mit den Lehrkraften um moglichst gute Unterstlitzung
leisten zu konnen, 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 Moglichkeiten, sind die sehr gut (...) sehr
gut aktiv bei uns am Standort* (L1 Interview I HAK, 277ff)

Derzeit fehlende Schulleitung

288-297

300-306

325-338

Verunsichernder Ubergang

Der Schuldirektor ist in Pension gegangen, die Ubergangszeit bringt Unruhe
mit sich, denn die Schulleitung hat eine wichtige und einflussreiche Rolle,
welche viele Verdnderungen mit sich bringen kann

Eine Bekanntgabe der Nachbesetzung wird bis Ende des Jahres erwartet

I weist darauf hin, dass die Verunsicherung beztglich der Veréanderung im
Bereich der Schulleitung nach aufRen zu spiren ist und keine Projektrelevanz
hat. Eine Ara ist zu Ende gegangen nach der Pensionierung des enemaligen
Direktors und flihrt zu einer massiven Verunsicherung

Sicht auf das Schulgeschehen als Lehrerin

347-348

353-362

Zuféllige Auswahl der gefilmten Stunden

Die Interviewte ist kein Klassenvorstand und weist darauf hin, die Auswahl
der Unterrichtsgegenstdnde, welche im Rahmen des Projektes gefilmt
wurden, ,,war immer zufallig“ (L1 Interview I HAK, 348) gewéhlt

Businessklasse bietet Mdglichkeiten

Die Befragte unterrichtet in der Junior Company (Businessklasse)
gemeinsam mit einem Kollegen [Lm aus Interview Il HAK; Anm. d. V.].
Zur Auswahl der fir die Videoaufnahme ausgewéhlten Klasse sagt die
Lehrerin ,,auf die Klasse sind wir eben gekommen, weil da relativ viel an
(...) den Individualisierungs- und Begabungsforderungsprogrammen eben
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364-378

380-397

399-408

in er Klasse stattfindet, wobei es andere Klassen auch gibt, in denen viel
gemacht wird “ (L1 Interview | HAK, 354ff)

Aufbaulehrgénge und vielféltige Angebote

Es besteht die Mdglichkeit fir Handelsschilerlnnen einen Aufbaulehrgang
zu machen und die Matura zu erlangen, dies spricht viele Schiilerinnen an,
welche hierfir langer Zeit bendtigen

Es gibt weitere individualisierende Programme und Angebote durch
beispielsweise ausgebildete Kolleglnnen im Bereich der
Begabungsforderung. Es ist schwer zu sagen, was in den einzelnen Klassen
passiert, da die Schule so grof ist, aber die Befragte bezeichnet die
Angebote als vielfaltig vorhanden. Genannt werden: Peer-Learning, Peer-
Mediation,  Coaches,  Ubungsfirmen,  Projekte,  Diplomarbeiten,
Freigegenstande

Die Businessklasse (Junior Company) soll nicht als einzige innovative
Klasse betrachtet werden, die Moglichkeiten sind ,,sehr sehr breit gestreut
und ein sehr grofRes Angebot“ (L1 Interview I HAK, 395f)

Zukunftschancen; Férderung und Forderung von Selbstvertrauen

410-423

425-436

441-452

Vorbereitung auf Berufsleben

| fragt, mit welchen Fahigkeiten die Schulerlnnen die Schule verlassen. Dies
wird insofern beantwortet, als dass die Arbeitgeber sehr zufrieden sind und
die Schiilerlnnen sehr gut fiir den Arbeitsmarkt geriistet sind. ,,Sehr sehr
viele studieren auch nach er HAK weiter, also ich hab von Prozentsétzen so
von 70% gehort (L1 Interview I HAK, 418f)

Das gewonnene Selbstvertrauen durch verpflichtende Prasentationen und
Projekte, gerade auch bei Schilerlnnen aus bildungsferneren Schichten,
spielt eine groBe Rolle. ,Da spielt aber sehr viel auch im
Ausbildungsprogramm eine Rolle, also dadurch, dass sie bei uns
prasentieren massen, in Projekten arbeiten missen, ist nicht nur ein
Angebot, das ist auch eine Verpflichtung. Dadurch lernen sie eben auch,
Selbstvertrauen zu bekommen und Diplomarbeiten auch zum Beispiel fur
externe Auftraggeber machen missen® (L1 Interview I HAK, 434-437)

Forderung und Foérderung von Selbstandigkeit findet beispielsweise durch
flexible Zeiteinteilung und Selbststudium an jedem unterrichtsfreien Freitag
in der Businessklasse statt. Diese Zeit wird gut genutzt. ,,Ja in er flinften
Klasse sehen sie dann schon den Ernst (...) und dann nehmen sie auch die
Maoglichkeiten wahr, die man ihnen bietet” (L1 Interview I HAK, 456f)

Biografie, Werdegang, Unterrichtsfacher
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461-462

469-472

Unterrichtsgegenstdnde und biografische Erlduterungen
Die Interviewte unterrichtet Projektmanagement, Qualitdtsmanagement,
Ubungsfirma, Junior Company und Unternehmensrechnung

Sie unterrichtet seit September 1988, war Trainerin, ist in der
Lehrerfortbildung und im Wirtschaftspddagogischen Bereich tatig

Vielfaltige Zugange und Blick tber den Tellerrand

476-480

490-499

503-506

Vielféltige Herangehensweisen und Offenheit

Mehrere Lehrerinnen an dieser Schule sind ,,in unterschiedlichen Gremien
tatig® (L1 Interview I HAK, 476), was der Schule wiederum vielféltige
Offnungen in gesellschaftliche und wirtschaftliche Bereiche ermdglicht

Um Wirtschaft und Kaufmannisches unterrichten zu kdnnen, muss man am
aktuellen Stand der Technik sein und als Wirtschaftspaddagoge 2 Jahre
Praxis vorweisen um die Anforderungen fur die Unterrichtung zu erfillen

Uber den Tellerrand zu blicken konnte laut der Befragten allgemein sehr
hilfreich sein fir die p4ddagogische Praxis und um ein ,,bissl raus aus dem
Alltagstrott zu kommen* (L1 Interview I HAK, 505f)

Hirden, Hindernisse, Negatives, Rahmenbedingungen

511-524

528-539

Hindernisse fiir schulisches Vorankommen

Wirtschaftliche und alltagliche Innovationen werden als Herausforderung
flr 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 | HAK, 518-424)

Die Interviewte bezeichnet das Osterreichische Schulsystem als
,Fehlkonstruktion (L1 Interview I HAK, 529). Selektion ohne Ruicksicht
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 Beschréankungen, aber es hilft eh
nichts. Die Schule kann die Probleme selber nur neu ldsen, vor Ort. Es
bleibt einem eh nichts anderes Gbrig* (L1 Interview I HAK, 536ff)

Motivation ftir schulinterne Problemldsung

553-559

Anforderungen an neue Schulleitung

Die Hauptaufgabe der Fuhrungsposition (Schulleitung) liegt fiir die Befragte
darin ,,vorzuleben, zu fordern, Vertrauen zu schenken, auch wenn es
Rickschlage gibt, der Person dann den Riicken zu starken, wenn irgendwas
schiefgegangen ist und nicht die Person flr Fehler zu kdpfen. Das Lernen
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auch aus Fehlern, der Wille zur Weiterentwicklung* (L1 Interview I HAK,
553ff). Darlber hinaus wird Teamarbeit, Vertrauen, Unterstlitzung sowie
Wertschatzung fur ein innovatives Klima genannt

567-569 Erwartung von gemeinsamen Entscheidungen
Nicht nur eine Fuhrungsperson (Direktor) sondern ein Fluhrungsteam fallt
gemeinsame strategische Entscheidungen

572-598 Es besteht ein mittleres Management seit (2002/3), hier arbeiten ungeféhr 15
Personen, welche von der Schulleitung gewahlt wurden, an der
Koordination und anderen Aufgaben

614-619 Es kommt zu einer wiederholten Erwé&hnung der Prioritdt der
Fuhrungspositionen. Der jetzt pensionierte Schulleiter war 40 Jahre an der
Schule tatig

Zukunftswiinsche

633-644 Wunsch nach geeigneter Flihrungsperson
Die Befragte &ufert den Wunsch nach einer Schulleitung, welche
»Innovation wunscht, unterstitzt und zulasst* (L1 Interview I HAK, 633f)
sowie ,,Empathie und Wertschatzung“ (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 Schiler an den Schulen
ergibt“ (L1 Interview I HAK, 658ff)
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Gruppen-Interview Lehrerinnen HAK

Formulierende Interpretation

Einleitung

2-9

Kl&rung der Rahmenbedingungen
Formale Absprache tber die Dauer und den Ablauf des Interviews

Vorstellungsrunde

11-20

24-36

38-47

50

60-63

Biografische Darstellungen der Befragten

Vorstellung von Lwl, 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 Aufbaulehrgédngen

Vorstellung von Lm, er ist seit acht Jahren an der Schule und beschéftigt
sich ,,bei OZEPS maRgeblich im Bereich der Gewaltpravention und im
Bereich von peer learning Programmen* (Lm Interview II HAK, 35f)

Lwz2 ist seit neun Jahren an der Schule, ist Klassenvorstand einer HAK-
Klasse und auch nur dort eingesetzt, unterrichtet wirtschaftliche Facher wie
Rechnungswesen und Qualitdtsmanagement, Personlichkeitsentwicklung
und Business Training

I weist darauf hin, dass mit Lw3 schon ein Gesprach gefihrt wurde [L1 aus
dem Interview | HAK; Anm. d. V.]

Lw3 unterrichtet seit 1988, war in der Verwaltung tatig und weist darauf
hin, dass der Rest schon im Rahmen des Interview | erwéhnt wurde

Businessklasse und Junior Company als Antrieb zur Theorie-Praxis Uberwindung
und Forderung der Selbstéandigkeit

65-66

76

78-88

Besonderheit der Businessklasse
Frage der | danach, was das Besondere an der Businessklasse ist und welche
Rolle Lw3 spielt

| fragt nach der Junior Company

Facheribergreifendes VVorwissen

Lw3 habe noch keine unterrichtet aber schon hineingeschnuppert. Positiv ist
der variable Unterricht im Rahmen dieses Konzepts durch die Verknipfung
von verschiedenen Fachern. ,,Man kann unheimlich viel damit machen im
Unterricht, némlich auch in anderen Fachern“ (Lw3 Interview 11 HAK, 80).
Die Schulerinnen stellen Produkte her und arbeiten damit, wobei sie ,,mit
den Produkten, die die Schiler herstellen (Lw3 Interview II HAK, 83)
auch einen praktischen Bezug herstellen kénnen. Lw3 empfindet es als
Bereicherung fur den Unterricht, wenn nicht nur theoretisch vorgetragen,
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94-110

114-119

128-136

139-140

sondern im Sinne eines praktischen Unterrichts die Schilerinnen ihre
Erfahrungen einbringen kdnnen. ,,.Die wissen ja dann, auf was sie achten
mussen, die sind in ihren Abteilungen organisiert und mit dem kann man
total gut weiterarbeiten in anderen Fachern und die Schiiller haben dann
einen praktischen Bezug dazu. Man muss nicht alles so theoretisch
eigentlich immer wieder aufrollen. Kénnen sich sehr viel vorstellen, man
kann ganz viel praktisch unterrichten, also auch wenn man es nicht selbst
macht, sondern nur quasi die Schiler in den Unterricht mitbringen finde
ich’s eine totale Bereicherung (Lw3 Interview 11 HAK, 83-88)

Lm hat mit Lw3 gemeinsame Erfahrungen bezuglich der Junior Company
gemacht und meint, dass ,,der zentrale Stellenwert der Junior Company
oder der Juniorfirma darin liegt, dass Schuler selber machen durfen® (Lm
Interview Il HAK, 95f) und ,,dass es nicht drum geht, jetzt hier etwas im
Sinne von theoretischem Wissen zu lernen sondern einfach einmal
auszuprobieren und Uber das Ausprobieren dorthin zu kommen (erm)
bereits gelernte Inhalte plétzlich in einem andren Licht zu sehen*“ (Lm
Interview Il HAK, 100ff). Das Transferproblem zwischen Theorie und
Praxis bessert sich durch den Wandel und es wird ein brauchbares
Verstdandnis entwickelt. Lm sagt, ,.dass es nicht darum geht, Wissen (...) zu
vermitteln, sondern Handlungsspielraume offen zu lassen und dass auch alle
Entscheidungen konsequent - und daran halten wir uns sehr (lacht)
konsequent, von den Schulern getroffen werden* (Lm Interview 11 HAK,
107-110)

Lehrerinnen als Begleitpersonen

Lm fiigt hinzu, ,,wir sind zwar Coaches (...) und wir begleiten so wie ein
Coach im Businessleben auch- wobei mit einer Einschrankung: Wenn's
wirklich dann in einen Bereich gehen wiirde, der wirklich problematisch
werden konnte, dann sind wir selbstverstandlich 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 lauft und ich aber
selbst auch den Verbesserungsprozess auch begleiten kann und das schaffen
sie, glaub' ich, ganz gut” (Lm Interview II HAK, 114-119)

Lwz2 erzahlt von einem Projekt, in dem die SchiilerInnen eigene Prototypen
fiir einen Unternehmensgegenstand mitbringen sollten. ,,Da konnen's
wirklich ihre Stirken einbringen (...) und dann konnten's wirklich ihre
Kompetenzen und Talente auch sehr schon zeigen* (Lw2 Interview 11 HAK,
132-137)

Lw1 hat weder eine Businessklasse noch eine Junior Company unterrichtet

Diversitat, Begabung und Vorteile durch Sprachenvielfalt

142-166

Diversitét als Vorteil
Auf die Nachfrage der | zu den Themen Diversitat und Begabungsforderung
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sagt sie, dass von den unterschiedlichen Herkiinften der SchiilerInnen ,,auch
viel profitiert wird” (Lw2 Interview 1l HAK, 149). In ihrer Deutschklasse
(HAS) konnte jeder seine Sprache vorstellen und sich gegenseitig sowie
gemeinsam mit den verschiedenen Herklnften 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 moglich ist, dass man (erm) ein- an (...) das peer learning
Konzept auch angelehnt, dass man ab und zu kleinere Gruppen von
Schilerinnen und Schilern unterrichten oder coachen lassen kann, die
etwas schon besser konnen. Ich hab' das jetzt im Russischunterricht
ausprobiert (...) da sind zwei Schiiler (...) 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” (Lwl Interview 1l HAK, 158-165)

Schulentwicklung durch Peer-Learning, Supervision, Lehrerlnnen als Unterstitzer

und Coach

170-201

210-224

MaRnahmen fir positive Entwicklungen

Lm duRert zum Stichwort Peer-Learning, dass es hierbei darum geht ,,nicht
nur die Begabungen von Hochbegabten zu férdern, sondern vor allem
darauf zu schauen, wer kann was gut, auch im Blick auf das spatere
Berufsleben und Gberhaupt auf das spatere Wohlempfinden. Nicht darauf zu
schauen, was konnen 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 unterstutzen® (Lm Interview II HAK, 172-
177). Es gibt gemeinsame Programme, in denen Konfliktldsung stattfindet
und das Selbstwertgefiihl der Schilerinnen gesteigert werden soll indem
Schilerlnnen und Lehrerlnnen gemeinsam, mit gleichem Mitspracherecht,
Losungen finden. ,,die Koordination des Programms erfolgt nicht von einer
Lehrergruppe, sondern von einer Schiller-Lehrergruppe gemeinsam, wobei
allen Beteiligten die gleichen Mitspracherechte zustehen® (Lm Interview II
HAK, 189ff). Lm sagt ,, wir sind Unterstitzer (Lm Interview 11 HAK, 198),
welche den Schilerinnen in diesem Bereich viel zutrauen

Fir Peer-Mediation, also Betreuung von Schilerlnnen durch andere
Schiilerlnnen, 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 Unterstiitzung
bieten, dass sie anbieten konnen“ (Lm Interview II HAK, 215f). Auch
Supervision spielt eine Rolle sowohl fir die Schilerlnnen als auch fur die
Lehrerlnnen, weil gewisse Themen besprochen werden mussen. Dies kann
auch ohne Ausbildung ermdoglicht werden
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232-239

241-260

261-302

308-328

Lm zielt ab auf die Gewéhrleistung einer guten Begleitung durch klare
Auftragsklarung und Zusammenarbeit zwischen Schilerlnnen und
Lehrerinnen

| erfragt genaueres zur Peer-Mediation, Lm wiederholt die dazu nétige
Ausbildung, dann iibernehmen die SchiilerInnen ,,Verantwortung fur erste
Klassen im Rahmen von Buddyteams, wenn sie das mdchten, 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
uber das Ausmal einer (erm) Abgeltung hinausgehen, ist klar, aber das
kommt von den Schiillern auch (erm) , die bekommen ja auch jetzt nichts
daflir, abgesehen - und das ist jetzt einmal ein - abgesehen unter
Anfuhrungszeichen - von Wertschatzung und Respekt von Gemeinschaft und
das ist wesentlich mehr wert und da bekommen sie eine Ausbildung in
Kommunikationsfiihrung, Konfliktmanagement und Pravention,
Teammanagement und das kdnnen sie dann eben, (...) ganz wichtig, unter
Anleitung und unter Supervision umsetzen® (Lm Interview II HAK, 248-
257)

Als Auswirkung auf den Unterricht beschreibt Lw2, dass die Schiilerinnen
aufeinander zugehen und ihre Unterstiitzung anbieten. Die Schilerlnnen von
Lw2 nutzen diese Mdoglichkeit im Rahmen der Unterrichtsstunde
Personlichkeitsentwicklung sehr aus und trauen sich ihre Schwéchen
anzusprechen sowie um Hilfe zu bitten. Dafir kommen dann zweli
SchilerInnen aus den hoheren Klassen ,,Ich bin dann in der Klasse und halt'
mich halt zuriick, sag' gar nichts und sie fangen sich dann richtig an
auszuweinen: Ja, in dem Fach, das klappt nicht, dafiir haben sie so wenig
Verstandnis und was sollen sie tun und dann sagen die Alteren oft, ja, bei
der Lehrerin, das musst'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 iiber Fécher, wo
man vielleicht gelacht hditte friiher (...) 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 erkldren? (...).
Es ist so (...) manchmal als Lehrer ist es, wenn die dann (...) bleiben sie oft
20 Minuten, dann denkt man sich: So, jetzt war's dann interessant, wenn sie
wieder  gehen  wirden, aber  andererseits: es st  eine
Personlichkeitsentwicklungsstunde, ja. Wenn das dann ein bisschen langer
dauert, dann lass ich dem jetzt Raum* (Lm Interview Il HAK, 284-302)

Lwz2 spricht ber das Fach Persdnlichkeitsentwicklung, in welchem soziale
Themen angesprochen werden kénnen und Problemldsungen stattfinden.
,Das ist nett, wie sie sich dann ausjammern und welche Dinge da zutage
befordert werden (Lm Interview II HAK, 322f). Wieder wird positiv
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337-347

349-360

362-366

hervorgehoben, dass im Rahmen der Peer-Mediation sehr gut gewisse
Themen angesprochen werden kénnen. Die zwei oben erwahnten Mé&dchen
aus den hoheren Klassen ,,haben eine Doppelstunde gestaltet. Das haben die
Schiler 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 dirft' 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 Il HAK, 327-330)

Lm flgt hinzu, dass die Kommunikationsbasis keine Methode braucht,
sondern hauptsachlich Empathie. Lm sieht das Peer-Programm als eine
Schulentwicklung an, weil die Unterstlitzung der jingeren Schulerlnnen
durch altere ist ihre eigene Idee gewesen. Auf dieser Basis kann mehr gesagt
werden, wenn etwas nicht passt. ,, Diese stetigen Verbesserungsmafinahmen
sind von Schiilern gekommen, also in 80% der Fille waren’s von den
Schilern und da steckt immenses Potential. Wir missen sie nur fragen* (Lm
Interview 1l HAK, 347ff)

Lw2 stimmt dem zu und sagt, dass die Schilerinnen eher die angebotene
Hilfe von Schiilerlnnen annehmen als die von Lehrerlnnen. Lm stimmt dem
Zu

Interesse der Eltern

Lw2 erinnert sich, dass ein Vater nachgefragt habe, ob dieses Angebot gratis
wire und meint, ,,das muss sich erst bis zu den Eltern erst durchsprechen,
aber es kommt gut an* (Lw2 Intervier IT HAK, 365f)

Beschreibung der gefilmten Klasse

368-370

372-384

388-392

Umgangskulturen, unterschiedliche Motivationen
I fragt nach einer Beschreibung der gefilmten Klasse und deren
Umgangskultur

Lw2 sagt, dass die SchiilerInnen nicht ,,die absoluten Spitzenschiler 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-
Genigend, aber Lw2 hat nicht das Geftihl, 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 - durften sich untereinander recht gut
verstehen auch* (Lw2 Interview I1 HAK, 383f)

Lw3 figt hinzu, dass die Schilerlnnen sich begeistern lassen,
Geschaftsideen fir ihre Produkte in Junior Companies umsetzen und diese
sogar an einem Adventmarkt verkauft haben. Organisiert haben sie alles
selbst
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394

396-401

I weist darauf hin, dass dies in den Schulerlnneninterviews schon zur
Sprache kam

Lw3 sagt, ,,also wenn man’s schafft, diese Begeisterung zu entziinden dann
geben sie wirklich Gas (...) Dann schauen auch sehr gute Ergebnisse raus*
(Lw 3 Interview Il HAK, 396-401)

Umgang von Lehrerinnen und SchilerInnen mit Leistungsbeurteilung

403-408

406-428

432-449

451-457

464-488

490-495

Reaktionen auf Notenvergabe und Absprache dariiber ,

| fragt Lw2 nach den Schilerlnnen mit Nicht Genugend und wie mit
schlechten Noten umgegangen wird in Interaktion zwischen Lehrerlnnen
und Schilerlnnen

Schlechte Noten gibt es bei nicht Erreichung von Lehrzielen (Lehrplan).
Wichtig ist, dass sich die Schulerinnen untereinander vergleichen kdnnen
und die Benotung dadurch nachvollziehbar wird. Lw2 weist darauf hin, dass
da kein ,,bdses Blut“ (Lw2 Interview 11 HAK, 417) fliet und sie sagt den
SchiilerInnen ,,du wirst das schaffen, das wird schon gehen und wenn es
jetzt halt dieses Semester nicht klappt, dann wird's das nachste Semester
klappen“ (Lw2 Interview II HAK, 418f). Lw2 bricht die Satze immer
wieder ab aber sagt, dass die Schulerlnnen ,,verstehen das auch, warum,
also ich hab- es ist kein (...) sie sehen das auch- weil3 ich nicht, ich wird'
nicht sehen, dass die das jetzt so als Hinrichtung empfinden® (Lw2
Interview 11 HAK, 420ff)

Auf Nachfrage der I &uBert Lm, dass bei der Beurteilung gewisse Faktoren
wichtig sind wie ,,Klarheit, Klarung und Wertschatzung* (Lm Interview II
HAK, 433f). Lm ist wichtig, von Lehrerinnenseite aus zu erfragen, was die
Schulerlnnen erreichen wollen, denn manche arbeiten bewusst auf ein
Genugend hin und denen reicht das auch, andere finden ein Genugend
schlimm. Wenn man das weill als Lehrerin, kann hierman bei der
Beurteilung sensibler und wertschitzender 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

Lw3 sagt, in der Junior Company gibt es Selbstbeurteilung. Lm stimmt zu.
Lw3 sagt weiter, es wird von den Lehrerinnen, Schilerinnen, Mitarbeitern
und der Geschaftsfiihrung kombiniert beurteilt

Die Beurteilungskombination funktioniert ganz gut, da klaffen die
Meinungen nicht auseinander, nur gewisse Personlichkeiten tberschétzen
sich selbst, dass kann aber geklart werden

Lm freut sich, dass Lw3 das gesagt hat, weil es genau darum geht und nicht
auf eine Note hingearbeitet werden soll, sondern auch SpalR machen soll
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Fahigkeiten und Kompetenzen, welche aus der Schule mitgenommen werden sollen

497-500

503

I fragt danach, mit welchen ,,Kompetenzen, Fahigkeiten, Haltungen,
Einstellungen® (I Interview 11 HAK, 498f) die Schulerinnen aus der Schule
gehen

Abbruch der Aufnahme

Problemfelder

505

506-518

524-538

540-555

| fragt nach Problemfeldern und privaten Hintergriinden

Hinderliche Faktoren, fir schulisches VVorankommen

Lwl &uRert hierzu mangelnde Deutschkenntnisse, wobei oftmals
Textaufgaben nicht verstanden werden konnen. Trotz unterstiitzenden
FordermalRnahmen ist es fir viele schwer. Die Schilerlnnen sind
unterschiedlich motiviert und fahig, sich zu verbessern, manche sind
frustriert

Lm mag das Wort ,,Problemfelder (Lm Interview II HAK, 526) nicht,
sondern sieht ,,es eher als Herausforderungen (Lm Interview II HAK, 527)
auf die Bedirfnisse der Einzelpersonen einzugehen. Daflr gibt es kein
Program. Lehrerinnen sind laut Lm dafur da, individuell auf die
Schilerinnen einzugehen, bei 30 Personen in der Klasse ist das
herausfordernd. Lw2 sagt, es waren sogar 36 am Anfang

Fiir diese Herausforderung bedarf es laut Lm ,kreative Losungen (Lm
Interview Il HAK, 542), ahnlich wie es im Rahmen von Peer Learning,
Businessklasse und Juniorfirma in dieser Schule schon stattfindet. Der Job
ist, fiir die SchiilerInnen da zu sein, denn Lm sagt ,,wir unterrichten ja
Menschen und keine Féacher® (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

Diversitat in der Schilerlnnenpopulation

557-560

562-574

Sprachkompetenzen als Hurde und Bereicherung
| fragt, ob es Auswirkungen hat, dass um die 80% der Schilerinnen mit
nicht-deutscher Muttersprache auf dieser Schule sind

Lw3 merkt es beim Lernen, oft ist die Fachsprache schwer zu verstehen, die
Sprachkompetenz stellt eine Hiirde 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

581-608

612-626

631-643

650

Mangelnde Beteiligung der Elternschaft
| stellt als letzte Frage, wie sich die Eltern einbringen

Lw2 merkt kein groRes Interesse in ihrer Klasse. Der Schulplatz war wichtig
flr die Eltern, alles Weitere ist Problem der Kinder. Kontakt muss dennoch
manchmal aufgebaut werden ,,Natrlich haben wir mit den Eltern Kontakt,
weil wir in manchen Fallen 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 fiir die meisten Eltern so als eine (...) ldstige
Pflicht (Lw2 Interview II HAK, 589ff). Viele Schilerlnnen haben kein
passendes Umfeld mit Privatsphare. Die Prasenz 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 groRartig einbringen* (Lw2 Interview I HAK, 602f). Man
bringt sich eher erst ein, wenn auf einen zugegangen wird. Sprachbarrieren
und mangelndes Selbstbewusstsein kénnten die Hemmschwelle steigern

Lwl sagt, die Eltern kommen, wenn man sie einlddt und sagt, ,,prinzipiell
erlebe ich die Eltern schon als unterstiitzend und interessiert* (Lwl
Interview Il 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 kénnen und entschuldigen
sich oft. Es gibt viele Berlihrungsangste mit dem System Schule

Lm kann dazu weniger sagen, da eher der Klassenvorstand, welcher er nicht
ist, einen Berthrungspunkt zu den Eltern darstellt. Die meisten seiner
SchiilerInnen sind auch schon volljéhrig, wobei hier ,,kein Informationsrecht
fir die Eltern mehr besteht” (Lm Interview Il HAK, 643). Es wird alles mit
den SchiilerInnen abgekléart, dies funktioniert gut

| beendet das Interview

188



Unterrichtsaufnahme Fach ,,Business Training* HAKY

Formulierende Interpretation

Einstieg in Gruppenarbeit zum Thema Handelsmesse

1-45

46-60

62-68

Kleingruppenbesprechung mit Lehrpersonen und Schulerinnen

Lm und Lw sitzen bei vier Schilerinnen und besprechen Themen zu einer
anstehenden  Handelsmesse, einen  Businessplan  sowie  einen
Zwischenbericht. Lm bietet an, nachher Fotos herzuzeigen und fragt
»wbraucht ihr noch was von uns, um jetzt weiterarbeiten zu konnen?* (Lm
Video HAK, 33). Die Schulerinnen verneinen. Lw bittet, dass der Bericht
auf eine Plattform geladen werden soll und nach den Semesterferien
weitergemacht wird

Externe Themenbesprechung

Eine Schulerin fragt Lw, ob sie Informationen von zwei Lehrern bekommen
kdnnten, welche aus Montenegro und Litauen kommen. Lw sagt, sie hatte
die Kontaktdaten und fragt nach

Unterstitzungsangebot

Lm bietet an, dass er zur Verfligung steht, ,,wenn ihr was braucht* (Lm
Video HAK, 60) und sagt, die Schilerlnnen kdnnen nun beginnen sich
einzuteilen

Gruppenbesprechung zur Gestaltung des Messestands: Teil 1

73-90

91-181

Ideensammlung und Arbeitsaufteilung
Die Schulerinnen besprechen den Stand der Dinge, schreiben die
gesammelten Ideen auf einem Computer auf und teilen die Aufgaben auf

Absprache tber 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 gehdngt werden. In die Ecke soll ein Scheinwerfer
gezeichnet werden, eine Schilerin malt diese Idee auf ein Papier, die
Schlerinnen befiirworten 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 Schulerlnnen einigen sich, dass sie zu den Taschen
passt. Die Taschen sollen auf Haken gehangt werden und auch auf den
Tisch gelegt werden

'“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

192-212

213-228

230-241

241-251

252-279

281-318

319-329

330-362

Unterbrechung durch Lehrperson

Lm kommt zur Gruppe und sagt ,,kurze Unterbrechung, Entschuldigung.
Wer von euch war fiir den Businessplan letztverantwortlich? (Lm Video
HAK, 176f) denn ihm ,,sind noch ein paar Kleinigkeiten aufgefallen (Lm
Video HAK, 179). Die SchiilerInnen sprechen sich ab, wer daran beteiligt
war. Lm verlasst die Gruppe wieder

Design und Farbgestaltung

Die Schilerlnnen sind sich schnell einig, dass die Farbe Grin im
Vordergrund stehen sollte. Eine griine Wand ware aber langweilig, es bleibt
bei der Ziegelsteinwand

Sprachschwierigkeiten

Die ldeen 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)

Bildhafte Assoziationen
Die Schilerlnnen kommen wieder auf die Lampe zu sprechen, und erkléren
was sie damit aussagen wollen. SwC sagt ,,was wichtiges leuchtet (SwC
Video PT HAK G, 233)

Anschaffung und Finanzierung (Anwendung des Gelernten)

Die Ziegelsteinwand soll aus Papier sein. Bezuglich der Anschaffung weist
SwD darauf hin, ,,wir kriegen Vorsteuer (SwD Video HAK, 243) um dies
zu finanzieren

Wo und wie die Taschen genau aufgehéngt werden, soll noch besprochen
werden, jedoch stellen die Schiilerinnen fest, dass jetzt die Grundlage steht.
Die Wand soll nicht zu sehr tberladen werden und das Logo, ein Bild von
allen oder Produktinfos kénnten verwendet werden. SwD bietet an, ihr IPad
mitzunehmen, die Mitschilerlnnen stimmen zu

Tischgestaltung

Die Schilerlnnen schlagen eine weilRe Tischdecke vor, manche sagen, eine
grine wére besser, da sie mehrere grine Elemente brauchen. Es werden
kreative Vorschldage mit Deko-Steinen gedufBert, SwD wirft ein, sie wolle
keine Tischdecke aber die anderen sagen, sie brauchten eine und suchen
wieder etwas im Internet. SwF zeigt den anderen einige Bilder

SwD schlagt vor, ein Flipchart zu machen, wieder sucht SwF Bilder dazu im
Internet. SwH sagt, besser wére es, wenn sie gleich auf die Wand schreiben,
die anderen stimmen zu

Wieder kommt das Thema Tischdecke auf, SwF zeigt ein Bild her und SwH
schlagt vor, dass das Logo draufgedruckt werden koénnte. Es wird dartiber
gesprochen, ob griin oder weil3 besser ist
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363-378

379-407

408-409

Okonomischer Zusammenhang

SwD sagt, eine grine oder weilde Lichterkette ware gut. SwD sagt, jetzt
nach Weihnachten ,,gibt’s sie billiger (...) jetzt ist die Nachfrage geringer
(SwD Video HAK, 365)

Farbabstimmung

Das Logo ist griin und es sollte allgemein mehr grin ins Spiel kommen,
beispielsweise durch eine Tischdecke. SwF sucht im Internet nach Bildern
und die Mitschiilerlnnen schauen zu. SwD fragt ,.findet man sowas
uberhaupt? (SwD Video HAK, 387) und SwH sagt ,,wieso sollte es das
nicht geben?“ (SwH Video HAK, 390)

SwD sagt zu SwC ,,gehen wir wegen dem Businessplan?“ (SwD Video
HAK, 398) und gehen zu Lm und Lw

Besprechung des Businessplans

413-424

425-431

432-460

461-490

Fehlerbesprechung

Lm sitzt mit einem Tablet da und fragt, ob die zwei Schilerlnnen den
Finanzplan mitgeschickt hatten. Diese sagen ja und Lm liest vor ,,wir
werden einen Umsatz von tausend Euro erreichen und dabei Aufwendungen
von tausend Euro haben und Ertréage von zweitausend Euro haben“ (Lm
Video HAK, 410ff). SwC halt sich die Hande 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)

Verbesserungsvorschlége

Lm schldgt vor, dass die Gruppe sich bei den Zustandigen, 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 dafir, dass er
wegen diesem Satz lachen musste

Aus Fehlern lernen

SwD sagt, sie hatte es sich noch einmal durchlesen sollen und Lm sagt
,,uberhaupt keine Kritik an dir, Uberhaupt nicht, was glaubst du was mir
diesbeziiglich schon alles passiert ist (...) wichtig ist, dass man aus dem jetzt
was mitnimmt“ (Lm Video HAK, 434f). Lw schlagt ein Programm vor,
welches hilfreich ist bei der Berechnung. Die SchiilerInnen schreiben es sich
auf

Einbezug der gelernten Inhalte (Vorwissen)

Lm erklart die Grundlagen, wie die Kosten aufzulisten sind und bindet die
Schilerlnnen in die Vorschlage ein. Lw und Lm erklaren die Vorteile des
Programms. Lw fragt etwas Inhaltliches und SwD sagt ,,achso den
Durchschnitt (SwD Video HAK, 490)
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491-508

509-522

523-569

571-595

596-613

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 konnte jetzt beim Wettbewerb halt ein Problem sein“ (Lm Video
HAK, 505f)

Lernen aus Fehlern

Lm schlagt erneut vor, ein Mail zu schreiben aber denkt nicht, dass das
funktionieren wird ,,aber fur alle weiteren Wettbewerbe und dann fir die
Handelsmesse selber ist es dann wichtig* (Lw Video HAK, 516f)

Ratschldge und Ermutigung zur Verbesserung

Lm merkt an, dass die Personalkosten genauer berechnet werden sollten und
sagt, wie man das besser machen kénnte. 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 ware es unglaublich schade, das tolle
Marketingkonzept das ihr habt nicht um einen genauso tollen Finanzplan zu
erweitern“ (Lm Video HAK, 568f). Die Schilerinnen bedanken sich

Nachvollzug des Arbeitsfortschrittes

Lm bittet die Schilerinnen um ihre Zugangsdaten, sodass bei Gelegenheit
das Vorankommen nachvollzogen werden kann und falls die Schilerlnnen
»da noch Unterstiitzung brauchen* (Lm Video HAK, 580) sollten. Lm
macht noch Vorschlage zur Kalkulation der Personalkosten und sagt, dass
eine prozentuale Angabe vorteilhafter wére

Motivation
Die Schilerinnen 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

627-657

Aufkl&rung der Gruppe

SwC und SwD berichten den Mitschulerlnnen, dass ihnen ein Fehler
unterlaufen ist und sie deshalb darum bitten werden, den Plan erneut
einzuschicken. SwF will erzéhlen, was die Gruppe in der Zwischenzeit
gemacht hat aber SwD bittet SwH sich mit SwC zusammenzusetzen und den
Fehler im Businessplan zu besprechen

Absprache uber den Zwischenstand

SwF zeigt SwD eine Skizze und erklart wo die Taschen aufgehangt werden,
die Laterne gezeichnet wird, ein Foto von allen hingehangt wird und dass
eine Lichterkette um den Tisch gehédngt 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

703-709

710-736

737-750

757-772

776-777

781-789

793-815

Konforme Bekleidung

SwD stimmt zu und fragt, was sie anziehen werden. SwN schldgt etwas
Grines vor, worauf SWE vorschlagt, sie konnten ein Shirt mit ihrem Logo
bedrucken lassen. Die Schilerinnen wollen konform aussehen und sprechen
die Kosten an. SwD sagt, dass nur zwei Schilerlnnen fur die
Standbetreuung ausgestattet werden mdissen, jedenfalls soll es nicht zu
»wbusinessmdpig, sondern einfach ganz normal, so Jeans und (...) Leiberl
(SwF Video HAK, 679f) sagt SwF. Die Mitschilerlnnen stimmen dem zu,
denn dies spiegelt sie auch wieder. Die Schulerlnnen fragen sich, wo sie ein
grunes Poloshirt kaufen kdnnten und suchen danach im Internet

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 beschlief3en, dies noch zu besprechen

Hervorstechen durch Auswahl der Oberbekleidung

Die Schiilerlnnen suchen weiter im Internet nach Bildern, Uberlegen ob
weill nicht doch besser wire, SwD sagt ,,aber weif; ist so Standard (...)
unsere Werbebotschaft ist, dass wir anders sind* (SWD Video HAK, 724f)

Zusammenfassung der Besorgungen

Die SchiilerInnen fassen zusammen, dass sie eine Lichterkette, einen Spray
flir die Mauer, eine weiRe Tischdecke, Deko und ein IPad bendétigen und
immer wieder nachschauen sollen, ob es irgendwo etwas davon gibt. Die
Schiilerlnnen stellen fest, dass die Messe an einem Samstag stattfindet und
beschlielen, danach etwas essen zu gehen

Kostenfrage
SwF, SwD und SwN schauen im Internet nach, bis wann sie sich

registrieren mussen und merken an, dass sie sich aus kostentechnischen
Grinden einen Stand teilen werden. SwD sagt, sie schaut zuhause und die
Schilerinnen sprechen sich ab, wer schon seinen Bericht auf die Plattform
geladen hat

Kurzweilige Stunde
SwF merkt an, dass die Stunde rasch vergangen ist

SwD sagt, dass sie fur den Businessplan gelobt wurden und eine Schlerin
sagt, man solle ihr die Liste mit den Dingen, welche fur den Stand bendtigt
werden, schicken

AbschlieRende Interaktion mit Lehrperson

Lm kommt zu den vier Schiilerinnen und fragt, ob ,,unterschiedliche Kosten
fur die unterschiedlichen Produkte” (Lm Video HAK, 793) angefallen sind.
Die Schiilerinnen bestitigen dies und Lm schlédgt vor, ,.einen Break-Even-
Point pro Produkt” (Lm Video HAK, 800) zu berechnen. Die Schulerinnen
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erklaren ihr Problem diesbezuglich und Lm fragt, wie sie da vorgehen
wiirden ,,was haltet ihr fiir eine praktikable Ldosung?* (Lm Video HAK,
810). Die Schilerinnen sagen, sie wiirden den Durchschnitt berechnen und
Lm lobt sie fur diese Antwort. SwH schreibt etwas auf und schaut in den PC

Projektbesprechung einer anderen Gruppe

819-874

875-888

889-915

917

Nachfrage und Interaktion zwischen Lehrpersonen und Schilerinnen

SwK spricht mit Lm und Lw, dass sie ein Baumhaus bauen wollen. Lw
fragt, was fur einen Baum sie bendtigen und wie grof3 dieser sein soll. Die
Schiilerinnen reden durcheinander und Lm sagt ,,da gibt es einen coolen
Spruch: Es gibt keine Probleme, es gibt nur Losungen, die Frage ist (...)
wenn es die Losung 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 Kreativitat auch z&hlt. Die Schilerinnen scherzen ber die
Beschaffung eines Baumes und Lw gibt Ratschldge, was noch zu beachten
wire ,,vielleicht schaut auch etwas selber Gemachtes besser aus (...) weif3
man ja nicht (...) ist origineller (Lw Video HAK, 864f). Lw sagt, sie sollen
sich einen Slogan ausdenken

Aufteilung der Lehrpersonen

Lm und Lw sprechen sich ab, ob sie gemeinsam in der groflen Gruppe
weiterarbeiten sollen und entscheiden sich dafiir, 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 Schilerin sagt
,»Ich freu mich sehr auf den Montag* (Sw Video HAK, 888)

Kurzpréasentation der Produkte

Lm sagt, dass die Schilerlnnen sich Uber die Ferien und allgemein in
Zukunft fur weitere Projekte eine ein mindtige Prasentation (iberlegen sollen
,wie schaff ich es innerhalb von sechzig Sekunden jemanden von meiner
Idee zu fesseln“ (Lm Video HAK, 899f). Die Messe kann als Ubung fiir den
Landeswettbewerb betrachtet werden und die Investoren sollen (berzeugt
werden. Lm sagt abschlieBend ,Wir Menschen haben uns zwar
grundsatzlich weiterentwickelt, ticken aber noch immer so wie friher rund
um das Lagerfeuer (...) die meisten horen noch immer gerne eine
Geschichte, etwas Emotionales und das untermauert mit Zahlen und Fakten
das brauchen Investoren* (Lm Video HAK, 911ff)

Ende der Aufnahme
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Zusammenfassung

Der von Friedrich Copei beschriebene ,, fruchtbare Moment im Bildungsprozef3* (1930) ist
eine Sammlung unterschiedlicher Phdanomene, welche unter anderem einen angemessenen
Rahmen, Haltungen, Herangehensweisen und Abldufe beschreibt flr 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 gegenwartige
Unterrichtsrealitat mit Copeis Ansatz in Verbindung zu bringen, indem untersucht wird, ob
sich eine Umsetzung davon erkennen l&sst 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 kdnnen.

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.
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