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Editorial

DOI: https://doi.org/10.53349/re-source.2026.i1.a1520

sensus communis — bloRes Mitgefihl oder demokratische Verantwortung? Moralische
Eingebung oder gelebte Solidaritdt? Transzendentale Idee oder erlernbare Fahigkeit? Inter-
subjektive Verstandigung oder gar kommunikative Vernunft? Freiwilliges Ehrenamt oder
Nachbarschaftshilfe? Zivilcourage oder persdnliche Riicksichtnahme? Toleranz gegeniiber an-
deren oder Wertschatzung von Vielfalt? Entertainment statt Robinsonade? Erziehungsmittel
oder Erziehungsziel der Schule? Einsam froh oder gemeinsam gliicklich?

In den einzelnen Beitrdgen werden unter anderem Microlearning, inklusive Hochschulbildung,
Mentoring, Queerness in der Schulbildung und -forschung, Global Citizenship Education,
Gemeinsinn im digitalen Raum, E-learning in der beruflichen Weiterbildung und gemeinsames
Lesen thematisiert.

Das Web-Journal R&E-Source bietet mit seinen reguldren Ausgaben und den Sonderausgaben
die Moglichkeit, zu publizieren und vielfaltige Forschungsfelder vorzustellen: Zwei Ausgaben
jahrlich sind Forschungsschwerpunkten zugeordnet, die in engem Zusammenhang mit dem
Ziel- und Leistungsplan der Pdadagogischen Hochschule Niederosterreich stehen. Zusatzlich
erscheinen in der Reihe R&E-Source jahrlich ein Konferenzband zum Tag der Mathematik und
ein Konferenzband zum Tag der Forschung. Wir freuen uns auf Ilhren Beitrag!

Ein herzliches Danke an alle Autor*innen und Leser*innen!

Petra HeiBenberger (Herausgeberin)



©

SOURCE gemeinsinn.lernen

Zufriedenheit mit Mentoring in der
Induktionsphase von Lehrpersonen als
Ausdruck von Gemeinsinn

Einschétzungen von Berufseinsteiger*innen zu Betreuung,
Mentoring-Stil und Zusammenarbeit

Elisabeth Haas', Johannes Dammerer?, Petra Rauschenberger’,
Hannelore Zeilinger®, Elisabeth Stipsits®

DOI: https://doi.org/10.53349/re-source.2026.i1.a1499

Zusammenfassung

In der vorliegenden Studie wird Mentoring in der Induktionsphase von Lehrpersonen in Oster-
reich als Ausdruck von Gemeinsinn, in dem Personen kooperativ zusammenarbeiten, um
berufliche Entwicklung gemeinsam zu gestalten, im Hinblick auf die Zufriedenheit von Berufs-
einsteiger*innen untersucht. Ziel der Studie ist es, auf Basis einer Fragebogenerhebung Unter-
schiede zwischen Kohorten mit hoher (sehr zufrieden/zufrieden) und niedriger Zufriedenheit
(wenig zufrieden/unzufrieden) zu untersuchen und deren Bewertungen zentraler Skalenberei-
che Mentoring-Betreuung, Mentoring-Stil, Mentoring und Schulleitung sowie Mentoring-Zu-
sammenarbeit zu vergleichen. Der Beitrag prasentiert ausgewahlte Teilergebnisse von n = 703
Lehrpersonen im Berufseinstieg, die deskriptiv analysiert und vergleichend gegeniibergestellt
wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass hohe Zufriedenheit insbesondere mit einer regelmaRi-
gen, personlichen und vertrauensvollen Mentoring-Betreuung, einem dialogischen Mento-
ring-Stil sowie einer professionell und inhaltlich breit angelegten Mentoring-Zusammenarbeit
einhergeht. Zudem erweist sich die aktive Einbindung der Schulleitung als zentraler Faktor.
Insgesamt verdeutlichen die Befunde, dass Zufriedenheit weniger von einzelnen MaRnahmen
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als von Qualitdt, Kohdrenz und Passung der Mentoring-Gestaltung abhdngt und wichtige
Hinweise fir die Weiterentwicklung von Mentoring-Konzepten liefert.

Stichwaorter: Mentoring, Induktionsphase, Zufriedenheit, Mentoring-Betreuung

1 Einleitung

Mentoring stellt in der Induktionsphase einen zentralen Bestandteil der professionellen
Begleitung von Berufseinsteiger*innen im Lehramt dar und gilt als wesentliches Instrument
zur Unterstiitzung des Ubergangs von der Ausbildung in die berufliche Titigkeit. Neben
strukturellen Rahmenbedingungen und formalen Vorgaben riickt zunehmend die subjektive
Wahrnehmung der begleitenden Prozesse in den Fokus der Forschung. Insbesondere die
Zufriedenheit der Mentees mit dem Mentoring erweist sich dabei als bedeutsamer Indikator
fir die Qualitat und Wirksamkeit der Begleitung, da sie eng mit erlebter Unterstiitzung,
professioneller Orientierung und der Bewaltigung beruflicher Anforderungen verknipft ist.

Der vorliegende Beitrag leistet einen empirischen Beitrag zur Frage, wie Berufseinstei-
ger*innen das Mentoring in der Induktionsphase bewerten und in welcher Weise sich
unterschiedliche Auspragungen der Zufriedenheit in konkreten Formen und Dimensionen des
Mentorings widerspiegeln. Ziel ist es, aufzuzeigen, welche Muster der Unterstitzung mit
hoher beziehungsweise niedriger Zufriedenheit einhergehen und welche Aspekte des Mento-
rings aus Sicht der Mentees als besonders relevant wahrgenommen werden. Dazu werden
ausgewahlte Teilergebnisse einer dsterreichweiten Fragebogenerhebung prasentiert, in der
Einschatzungen von Berufseinsteiger*innen zu vier zentralen Dimensionen des Mentorings —
Mentoring-Betreuung, Mentoring-Stil, Mentoring und Schulleitung sowie Mentoring-Zusam-
menarbeit — analysiert und vergleichend gegeniibergestellt werden.

Der Beitrag verfolgt damit nicht nur das Anliegen, Zufriedenheit als Ergebnisvariable zu
beschreiben, sondern nutzt sie zugleich als analytische Linse zur Differenzierung von Qualitats-
merkmalen im Mentoring. So kénnten Hinweise darauf gewonnen werden, welche Gestal-
tungsmerkmale von Mentoring-Prozessen im Berufseinstieg als forderlich erlebt werden und
wo sich moglicherweise potenzielle Entwicklungsbedarfe abzeichnen. Die Ergebnisse sollen
sowohl zur empirischen Fundierung des Mentorings in der Induktionsphase beitragen als auch
Ansatzpunkte fir die Weiterentwicklung von Begleitstrukturen auf schulischer und institutio-
neller Ebene liefern.

2 Theoretische Hinfiihrung

Die Induktionsphase stellt fiir Berufseinsteiger*innen im Lehramt eine zentrale Phase profes-
sioneller Orientierung und Begleitung dar. In Osterreich absolvieren neu eintretende Lehrper-
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sonen in der ersten Phase ihrer Berufstatigkeit zwolf Monate lang die Induktionsphase (Huber,
2025; Prenzel et al., 2021; Dammerer, 2019b). Wahrend dieser Zeit werden sie von einer Men-
toratsperson begleitet, deren Funktion laut Bundesgesetzblatt, ausgegeben am 27.12.2013,
in Kraft tretend mit 1. September 2019, in § 39 definiert ist (Dammerer, 2019b). Im Rahmen
des osterreichweiten, hochschuliibergreifenden Forschungsprojekts FoNeB (Forschungsnetz-
werk Berufseinstieg) wird Mentoring als wesentlicher Bestandteil dieser bedeutsamen Phase
im Professionskontinuum der Lehrer*innenbildung (Behr, 2017) untersucht. In dieser breit
angelegten Osterreichweiten Studie mit dem Titel ,Der Berufseinstieg im Kontext der
Lehrer*innenbildung — Eine Langsschnittstudie im dsterreichischen Bildungssystem” werden
zentrale Voraussetzungen, Rahmenbedingungen und Anforderungen fiir einen gelingenden
Berufseinstieg von Lehrpersonen erhoben (Huber, 2025a; Huber, 2025b; Pichler, 2025). Der
Berufseinstieg ist mit diversen Entwicklungsaufgaben (Keller-Schneider, 2020) und Herausfor-
derungen verbunden. Wie Berufseinsteiger*innen diese Phase wahrnehmen und bewiltigen,
hangt von einer Vielzahl individueller und kontextueller Faktoren ab (Huber, 2025a). Wann
die Phase des Berufseinstiegs als gelungen erlebt wird und Zufriedenheit geduBert wird, gilt
als Forschungsdesiderat (Keller-Schneider, 2020). Fest steht, dass situative Anforderungen im
Berufseinstieg aufgrund der individuellen Ressourcen wahrgenommen und in der Folge
bearbeitet oder umgedeutet werden (Wittek et al. 2017). Bei einer konstruktiven Bewalti-
gung, ergeben sich daraus neue Ressourcen sowie Zufriedenheit. Ein unglinstiger Verlauf
hingegen flihrt zu Verunsicherung und Ressourcenlust (Fede & Roszner, 2025). Zufriedenheit
fungiert demnach als subjektiver Indikator gelingender Bewaltigung beruflicher Anforderun-
gen und wird deshalb in der Forschung nicht nur als Ergebnis, sondern auch als vermittelnde
GrolRe zwischen Anforderungen, Ressourcen und professioneller Entwicklung verstanden.

Zunachst wird das Konzept der Berufs-Zufriedenheit konzeptionell verortet werden. Es
beschreibt die subjektive Bewertung der eigenen beruflichen Situation im Abgleich von
Erwartungen, Bedirfnissen und tatsachlich erlebten Bedingungen. Das Konstrukt der Zufrie-
denheit wird im Kontext der Lehrer*innenarbeit auch als Arbeits- bzw. Berufszufriedenheit
bezeichnet und beschreibt das subjektive Empfinden und die Bewertung der eigenen Tatigkeit
im Berufsalltag als Lehrperson. Zufriedenheit entsteht im Allgemeinen, wenn die Erwartungen
und Bediirfnisse an den Beruf mit den tatsachlich wahrgenommenen Bedingungen tberein-
stimmen und positive Geflihle gegeniiber der Arbeit Gberwiegen (Ruppert, 2024).

Bisherige Forschungen zum Berufseinstieg ins Lehramt liefern aufschlussreiche Einblicke in
die Ausgestaltung, Umsetzung und wahrgenommene Wirkung von Mentoring im Rahmen der
Induktionsphase (Dammerer, 2020, Dammerer et al., 2025). Insbesondere werden erste
Hinweise auf die Bedeutung von Mentoring fiir die professionelle Entwicklung (Dammerer et
al., 2025), das Kompetenz- und Belastungserleben (Beer et al., 2025) sowie die Zufriedenheit
von Berufseinsteiger*innen (Pichler & Frey, 2022, Dammerer, 2020) sichtbar. Dammerer
(2020) weist nach, dass Mentoring im Berufseinstieg in dhnlicher Weise wie kooperative und
reflexionsorientierte Fortbildungsformate positiv mit der Berufszufriedenheit von Lehrperso-
nen verbunden ist und somit eine zentrale Ressource im Ubergang in den Lehramtsberuf

6



©

 SOURCE gemeinsinn.lernen

darstellt (Dammerer, 2020). Pichler & Frey (2022) zeigen in ihrer Studie zum Berufseinstieg
von Lehrpersonen in Vorarlberg, dass sowohl Berufseinsteiger*innen als auch Mentor*innen
eine insgesamt hohe Zufriedenheit mit der organisatorischen und inhaltlichen Ausgestaltung
des Mentorings aufweisen. Uber mehrere Kohorten hinweg belegen sie, dass Mentoring als
dialogischer, auf Augenhohe gestalteter Prozess, der von beiden Seiten als bereichernd wahr-
genommen wird und zur Qualitatssicherung der Professionalisierung von Lehrpersonen bei-
tragt (Pichler & Frey, 2022). Kemethofer & Stipsits (2025) heben die zentrale Rolle der Schullei-
tung im Berufseinstieg hervor und konnten belegen, dass Schulleitungen Uberwiegend als
unterstitzend und beratend erlebt werden (Kemethofer & Stipsits, 2025) und mithin das
Onboarding der Berufseinsteigenden wie auch den Mentoring-Prozess positiv unterstiitzen
konnen. Vor diesem Hintergrund kniipft die vorliegende Arbeit an den bestehenden For-
schungsstand an und erweitert diesen um eine vertiefende Betrachtung der Zufriedenheit mit
Mentoring im Berufseinstieg. Diese Ergebnisse kdnnen in der vorliegenden Arbeit als empiri-
scher Bezugspunkt dienen, um eigene Befunde zur Zufriedenheit im Mentoring 6sterreichweit
einzuordnen und vergleichend zu diskutieren.

Zufriedenheit im Kontext von Mentoring ldsst sich nicht eindimensional erfassen, sondern
wird in der vorliegenden Studie als mehrdimensionales Konstrukt verstanden, das Aspekte der
professionellen Unterstiitzung, der Beziehungsqualitdt, der Zusammenarbeit sowie der orga-
nisationalen Einbettung umfasst. In diesem Zusammenhang zeigen Hennissen et al. (2008),
dass die Qualitat von Mentoring-Dialogen — etwa die Art und Weise, wie Mentor*innen kom-
munizieren, zuhoren, unterstitzen und Riickmeldungen geben — als eine zentrale Bedingung
fiir die Zufriedenheit von Mentees verstanden werden kann. Zufriedenheit im Mentoring
hdngt demnach nicht allein von der Vermittlung fachlicher oder didaktischer Kompetenzen
ab, sondern maligeblich davon, inwiefern die Rollenauspragungen der Mentor*innen den
konkreten Anforderungen und Erwartungen der Mentees entsprechen. Weniger passgenaue
Rollen- und Gesprachsstrategien kdnnen hingegen zu geringerer Zufriedenheit beitragen, da
sie den individuellen Bedirfnislagen der Berufseinsteiger*innen nur unzureichend gerecht
werden.

In diesem Zusammenhang fungiert Zufriedenheit weniger als isolierte Bewertung einzelner
Aspekte, sondern vielmehr als Gbergreifendes Deutungsmuster, das die Wahrnehmung unter-
schiedlicher Dimensionen des Mentorings strukturiert. Vor diesem Hintergrund ist davon
auszugehen, dass Berufseinsteiger*innen, die Mentoring insgesamt als unterstitzend und
passend erleben, auch einzelne Aspekte der Begleitung konsistenter positiv bewerten. Die im
Fragebogen verwendeten verbalen Likert-Skalen ermdglichen eine differenzierte Erfassung
der Einschatzungen von Berufseinsteiger*innen zu diesen Dimensionen des Mentorings.

Der vorliegende Beitrag beleuchtet in diesem Kontext, wie Berufseinsteiger*innen das
Mentoring in vier zentralen Bereichen bewerten und welche Muster der Unterstiitzung sich
in Abhdngigkeit vom AusmaR der Zufriedenheit zeigen. Die in dieser Studie verwendeten
Skalen erfassen Mentoring nicht als einheitliches, eindimensionales Phanomen, sondern
bilden unterschiedliche, miteinander verschrankte Ebenen des Mentorings ab. Diese Ebenen

7
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unterscheiden sich hinsichtlich ihres Fokus, ihrer Reichweite und ihrer Funktion im Professio-
nalisierungsprozess von Berufseinsteiger*innen.

Die Skala Mentoring-Betreuung adressiert primar die strukturell-organisatorische Ebene
des Mentorings. Sie umfasst formale und informelle Arrangements der Begleitung, wie verein-
barte Gesprache, Hospitationen oder Kommunikationsformen, und bildet damit die organisa-
torischen Rahmenbedingungen ab, unter denen Mentoring stattfindet (Dammerer et al.,
2025).

Die Skala Mentoring-Stil erfasst die interaktionale und relationale Ebene der Mentoring-
Beziehung und beschreibt, wie Mentor*innen ihre Rolle im direkten Kontakt gestalten, etwa
hinsichtlich Vertrauen, Autonomie, Feedback, Reflexion und Entwicklungsorientierung (Frey
et al,, 2023).

Die Skala Mentoring und Schulleitung bildet die organisationale Ebene ab und thematisiert
die institutionelle Einbettung des Mentorings sowie die unterstitzende und rahmensetzende
Rolle der Schulleitung im Berufseinstieg. Mentoring wird damit als in schulische Strukturen
eingebetteter Prozess verstanden.

Die Skala Mentoring-Zusammenarbeit fokussiert die inhaltlich-professionelle Ebene und
bezieht sich auf zentrale Themen wie Unterrichtsplanung, Klassenfiihrung, Leistungsbeurtei-
lung, schulische Organisation und professionelle Rollenklarung.

Die Differenzierung dieser Ebenen ermdoglicht eine mehrdimensionale Analyse von Mento-
ring als Unterstltzungsarrangement. Zufriedenheit mit dem Mentoring zeigt sich entspre-
chend nicht isoliert, sondern tiber mehrere Dimensionen hinweg, da Berufseinsteiger*innen
Mentoring als koharentes Gesamtgeflige wahrnehmen und bewerten.

3 Forschungsdesign?

Die vorliegenden Befunde der zweiten Erhebungswelle sind in das Osterreichweite For-
schungsprojekt zum Berufseinstieg (FoNeB) von Lehrpersonen eingebettet. Die Untersuchung
ist als Langsschnittstudie konzipiert und basiert auf standardisierten Fragebogenerhebungen,
die im Zeitraum von 2023 bis 2028 durchgefiihrt werden. Ein zentraler Schwerpunkt des
Projekts liegt auf dem Themenfeld Mentoring in der Induktionsphase. Erste Detailergebnisse
aus der Erhebungswelle 2023/24 liegen bereits vor (Dammerer et al., 2025; Haas et al., 2026).
Im Rahmen der hier berichteten Teilstudie wird der leitenden Forschungsfrage nachgegan-
gen, welche Qualitdtsmerkmale und Herausforderungen die Begleitung von Berufseinstei-
ger*innen im Kontext des Mentorings kennzeichnen. Zur weiteren Differenzierung und Prazi-
sierung der Befunde wurden folgende binnendifferenzierte Fragestellungen formuliert:

(1) Wie zufrieden sind Berufseinsteiger*innen mit dem Mentoring in der Induktions-
phase?
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(2) Wie schatzen Berufseinsteiger*innen — differenziert nach dem AusmaR ihrer Zufrie-
denheit — unterschiedliche Formen und Aspekte des Mentorings ein (Mentoring-Be-
treuung, Mentoring-Stil, Mentoring und Schulleitung sowie Mentoring-Zusammenar-
beit)?

Die Stichprobe dieser Online-Befragung umfasst alle Berufseinsteigenden aller Schularten
Osterreichs, die erstmals in ein Anstellungsverhiltnis eingetreten sind und im Rahmen der
Induktionsphase an begleitenden Veranstaltungen dsterreichischer Padagogischer Hochschu-
len teilnahmen. Die Befragung richtete sich an regulare Berufseinsteiger*innen, Personen im
verfriihten Berufseinstieg, Quereinsteiger*innen sowie Berufseinsteigende mit Sondervertra-
gen. Die Einladung zur Online-Befragung wurde Osterreichweit Gber die Pddagogischen Hoch-
schulen einheitlich im Dezember 2024 an alle Teilnehmenden versandt.

Die Erhebung wurde Fragebogen mit dem Online-Umfrage-Tool Lime-Survey durchgefiihrt.
Der Fragebogen enthalt unter anderem die hier vier vorgestellten Skalen mit geschlossenen
Fragen. Da die Variable Zufriedenheit mit der Mentoring-Betreuung fehlende Werte aufwies,
konnten fiir die entsprechenden Analysen 703 giiltige Falle beriicksichtigt werden. Zur Erfas-
sung der Formen der Betreuung im Mentoring wurden 21 Items aus der Evaluation der
Induktionsphase nach Prenzel et al. (2021) Gbernommen. Der Mentoring-Stil wurde mithilfe
einer Skala von Frey et al. (2023) mit drei Subskalen und insgesamt elf Items erhoben. Die im
Mentoring-Prozess behandelten Themen der Zusammenarbeit wurden mithilfe einer acht
Iltems umfassenden Skala nach Brandau et al. (2017) angepasst.

Die Skalen Mentoring-Betreuung, Mentoring-Stil, Mentoring und Schulleitung und Mento-
ring-Zusammenarbeit dienten bei der vorliegenden Untersuchung als Orientierung fir die
Item-Erstellung. Die folgenden Tabellen (Tabellen 1-4) dokumentieren die Items der jeweili-
gen Skalen, die Ergebnisse als Haufigkeitsverteilungen und p-Werte. In diesem Beitrag werden
die Aussagen der Berufseinsteigenden im Zusammenhang mit der Variable Zufriedenheit
vergleichend analysiert. Die Befragten bewerteten die Items auf einer sechs-stufigen verbalen
Likert-Skala (6 = trifft vollkommen zu; 5 = trifft groRtenteils zu; 4 = trifft eher zu; 3 = trifft eher
nicht zu; 2 = trifft grotenteils nicht zu; 1 = trifft Gberhaupt nicht zu bzw. 6 = immer; 5 = fast
immer; 4 = oft; 3 = selten; 2 = fast nie; 1 = nie). Die Darstellung der Item- und Skalenwerte
erfolgt in Form relativer Haufigkeiten in Prozent. Die Berechnung der Haufigkeitsverteilungen
erfolgte unter Anwendung des Mann-Whitney-U-Tests. Als Irrtumswahrscheinlichkeit wurde
ein statistisches Signifikanzniveau von 5 % (p < 0,05) festgelegt. Die statistische Bearbeitung
und Analyse der erhobenen Daten erfolgte mit dem Statistikprogramm SPSS, Version 27 (IBM
Corporation, 2025).
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4 Methodische Auswertung und Ergebnisse

Im Folgenden werden, nach der Darstellung der soziodemografischen Daten, die Ergebnisse
der Befragung von n = 703 Berufseinsteiger*innen zu vier zentralen Dimensionen des Mento-
rings vorgestellt und diskutiert: Mentoring-Betreuung, Mentoring-Stil, Mentoring und Schul-
leitung sowie Mentoring-Zusammenarbeit. Fir die Analyse werden die jeweiligen Signifikanz-
werte (p) berichtet. Darliber hinaus werden die Haufigkeiten der beiden hochsten Auspragun-
gen der verwendeten sechsstufigen Likert-Skala (6 = trifft vollkommen zu bzw. immer; 5 = trifft
grofStenteils zu bzw. fast immer) zusammengefasst und als Prozentwerte den Kohorten gegen-
Ubergestellt (% vs. %).

4.1 Soziodemografische Daten — Darstellung der Stichprobe

Die Gesamtstichprobe umfasst 729 Personen, die an der Befragung teilgenommen haben. Fiir
die Variable Geschlecht liegen keine fehlenden Werte vor (n = 729). Der liberwiegende Teil
der Befragten identifizierte sich als weiblich (n = 502; 68,9 %), 218 Personen als mannlich (29,9
%). Drei Personen ordneten sich der Kategorie divers zu (0,4 %), wahrend sechs Personen
keine Angabe machten (0,8 %). Insgesamt zeigt sich somit eine deutlich weiblich dominierte
Stichprobe. Das Alter der befragten Personen lag zwischen 18 und 62 Jahren. Der Mittelwert
betrug M = 34,91 Jahre bei einer Standardabweichung von SD = 9,87 (n = 729). Die Stichprobe
umfasst damit Gberwiegend junge bis mittelalte Berufseinsteiger*innen, weist jedoch zugleich
eine vergleichsweise breite Altersstreuung auf.

Die befragten Berufseinsteiger*innen (n = 729) verteilen sich auf unterschiedliche Formen
des Berufseinstiegs. Ein Viertel der Befragten befindet sich im verfriihten Berufseinstieg ohne
abgeschlossenen Lehramtsabschluss (n = 182; 25,0 %). Knapp ebenso viele Personen gaben
an, den regularen Berufseinstieg mit abgeschlossenem Bachelor-Lehramtsstudium absolviert
zu haben (n=171; 23,5 %). Ein geringerer Anteil entfallt auf den regularen Berufseinstieg mit
abgeschlossenem Master-Lehramtsstudium (n = 67; 9,2 %).

Die groRte Gruppe innerhalb der Stichprobe bilden Quereinsteiger*innen in der Sekundar-
stufe Allgemeinbildung, die tGber ein anderes Studium oder einen qualifizierenden Quellberuf
(ZKO) in das Lehramt eingetreten sind (n = 209; 28,7 %). Weitere 100 Personen (13,7 %) gaben
an, Uber sonstige Sondervertragsregelungen in den Lehramtsberuf eingestiegen zu sein,
darunter unter anderem Native Speaker*innen, Elementarpadagog*innen oder Erziehungs-
wissenschaftler*innen.

Fir die Analyse der Zufriedenheit mit der Mentoring-Betreuung standen 703 giiltige Ant-
worten zur Verfigung. Aufgrund von 26 fehlenden Werten wurden diese Fille von den
entsprechenden Auswertungen ausgeschlossen, sodass die statistischen Analysen auf einer
bereinigten Fallzahl von n = 703 basieren, aufgrund itemweiser fehlender Werte variieren die
Fallzahlen sehr geringflgig.
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Die Zufriedenheit wurde auf einer vierstufigen Skala erfasst (1 = sehr zufrieden bis 4 = unzu-
frieden). Mehr als die Halfte der Befragten gab an, sehr zufrieden mit der Mentoring-Betreu-
ung zu sein (n = 368; 52,3 %). Weitere 215 Personen zeigten sich zufrieden (30,6 %). Demge-
geniber duRerten 82 Personen, wenig zufrieden zu sein (11,7 %), wahrend 38 Personen
angaben, unzufrieden zu sein (5,4 %). Der Mittelwert der Zufriedenheit lag bei M = 1,70 (SD =
0,88) und weist insgesamt auf ein hohes Zufriedenheitsniveau hin (siehe Abb. 1).

Wie zufrieden sind Sie mit lhrer Mentoring-Betreuung?

B0 |-

Prozent

sehr zufrieden Zufrieden wenig zufrieden unzufrieden

Wie zufrieden sind Sie mit lhrer Mentoring-Betreuung?

Abbildung 1: Zufriedenheit mit der Mentoring-Betreuung (Eigendarstellung)

Zur Untersuchung eines moglichen Zusammenhangs zwischen der Art des Berufseinstiegs und
der Zufriedenheit mit der Mentoring-Betreuung wurde eine Kreuztabelle mit Chi-Quadrat-Test
berechnet. Die Analyse zeigt, dass zwischen beiden Variablen ein signifikanter Zusammenhang
besteht, x* (12, n = 703) = 22,65, p = 0,031. Damit unterscheiden sich die Zufriedenheitswerte
in Abhangigkeit von der Form des Berufseinstiegs. Der zusatzliche Test auf einen linearen Trend
ergab ebenfalls einen signifikanten Befund, x3(1, n = 703) = 4,47, p = 0,034, was auf systemati-
sche Unterschiede zwischen den Gruppen hinweist. Die deskriptiven Ergebnisse zeigen, dass
Personen im verfriihten Berufseinstieg sowie jene im reguldren Berufseinstieg mit abgeschlos-
senem Masterabschluss tendenziell haufiger eine hohe Zufriedenheit angeben. Fiir die Gruppe
der Quereinsteiger*innen zeigt sich eine (iberwiegend hohe Zufriedenheit mit der Mentoring-
Betreuung. 51,8 % geben an, sehr zufrieden zu sein, weitere 30,2 % sind zufrieden. Mit 13,6 %
wenig Zufriedenen und 4,5 % Unzufriedenen liegt diese Gruppe im oberen Bereich der
Gesamtverteilung und dhnelt in ihrem Profil starker den Master-Absolvent*innen als den
Bachelor-Absolvent*innen. Somit scheinen insbesondere Quereinsteiger*innen vergleichs-
weise stark von der Mentoring-Betreuung zu profitieren. Vergleichsweise niedrigere Werte
finden sich bei Personen im reguldren Berufseinstieg mit abgeschlossenem Bachelorabschluss.
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Insgesamt wird deutlich, dass die Art des Berufseinstiegs einen relevanten Einfluss auf die
wahrgenommene Qualitdt der Mentoring-Betreuung hat.

4.2 Formen der Mentoring-Betreuung

In Tabelle 2 werden die Items der Dimension Mentoring-Betreuung dargestellt. Dabei bewer-
ten die Mentees unterschiedliche Formen der Betreuung, darunter vereinbarte formelle
Gesprache, informelle Gesprache sowie den Austausch Uber Text- und Sprachnachrichten.
Ebenso wurden die Moglichkeiten zur Hospitation eingeschatzt.

1 2 3 4 5 6
Items zu Formen der Mentoring-Betreuung aus Sicht der Mentee (%) (%) (%) (%) (%) (%) P

Vereinbarte persénliche Gespréche

Sehr zufrieden/Zufrieden | 8,4 6,7 8,4 18,0 | 21,3 | 37,1

0,001
Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 33,9 | 17,4 | 10,7 | 14,9 | 9,9 2,3 !
Informeller Austausch
Sehr zufrieden/Zufrieden | 7,7 3,8 7,2 15,6 | 24,7 | 40,9
0,001
Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 19,0 | 11,6 | 7,4 33,1 | 19,0 | 9,9 !
Text-/Sprachnachrichten
Sehr zufrieden/Zufrieden | 23,0 | 10,5 | 12,7 | 23,5 | 18,6 | 11,7
0,001

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 39,7 | 17,4 | 5,8 23,1 | 10,7 | 3,3

Hospitation: Mentor:in zu Mentee

Sehr zufrieden/Zufrieden | 18,0 | 9,3 13,1 | 24,9 | 16,0 | 18,7

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 44,6 | 15,7 | 11,6 | 16,5 | 5,8 5,8 0,001

Hospitation: Mentee zu Mentor:in

Sehr zufrieden/Zufrieden | 30,6 | 10,8 | 13,4 | 20,3 | 13,1 | 11,9

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 55,4 | 14,9 | 9,9 9,1 8,3 2,5 0,001

Gruppen-Mentoring

Sehr zufrieden/Zufrieden | 57,7 | 8,2 9,3 8,4 6,4 10,0

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 77,7 | 5,0 5,8 7,4 3,3 0,8 0,001

Tabelle 1: Kreuztabelle zur Haufigkeitsverteilung der Aussagen zu Formen der Mentoring-Betreuung (n =
703). Die p-Werte beziehen sich auf den mittleren Rang nach Mann-Whitney. (Eigendarstellung)

Wie in Tabelle 2 dargestellt, geben Berufseinsteiger*innen mit der Auspragung Sehr zufrieden/
Zufrieden mit Mentoring gegeniiber denen der Auspragung Wenig zufrieden/Nicht zufrieden
signifikant haufiger an, dass sie vereinbarte personliche Gesprache fiihren (p < 0,001; 58,4%
vs. 12,2%), ein informeller Austausch stattfindet (p < 0,001; 65,6% vs. 19,8%), haufig Text-/
Sprachnachrichten schreiben (p < 0,001; 30,3% vs. 14,0%), Hospitationen zwischen Mentor*in
und Mentee oder umgekehrt etabliert sind (p < 0,001; 34,7% vs. 11,6%; 25,0% vs. 10,8%) und
Gruppen-Mentoring weniger oft vorkommt (p < 0,001; 65,9% vs. 82,7%).

4.3 Mentoring-Stil

Die Haufigkeitsverteilungen in der Skala Mentoring-Stil beschreiben, wie Mentees die Beglei-
tung in unterschiedlichen Bereichen erleben und bewerten (Tabelle 3). Im Weiteren wird doku-
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mentiert, wie die Kohorte Sehr zufrieden/Zufrieden und die Gruppe Wenig zufrieden/Nicht
zufrieden Mentoring erleben. Die Auswertung zur Reliabilitatsstatistik mittels Cronbachs Alpha
zeigt fir die elf ltems zum Mentoring-Stil einen Wert von 0,886 an.

1 2 3 4 5 6
Items zu Mentoring-Stil aus Sicht der Mentee %) | (%) | (%) |(%) | (%) |(@%) |P
Aufzeigen der Entwicklungsschritte aufgrund von Stdrken und
Schwéichen
Sehr zufrieden/Zufrieden | 6,4 5,7 12,7 | 25,3 | 25,3 | 24,7
0,001
Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 48,8 | 14,0 | 14,9 | 16,5 | 5,8 0,0
Systematische Analyse des Unterrichts
Sehr zufrieden/Zufrieden | 8,8 9,1 13,6 | 22,2 | 22,7 | 23,7
0,001
Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 52,9 | 17,4 | 9,9 14,9 | 4,1 0,8
Potentialentfaltung
Sehr zufrieden/Zufrieden | 4,3 4,3 8,1 27,5 | 25,9 | 29,9
0,001

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 57,0 | 16,5 | 16,5 | 9,1 0,8 0,0

Besprechung zu Stédrken und Schwdchen im kollegialen Dialog

Sehr zufrieden/Zufrieden | 5,8 4,8 10,3 | 21,5 | 23,4 | 34,2

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 52,1 | 14,9 | 11,6 | 140 | 50 | 2,5 | %001

Volles Vertrauen in das Tun

Sehr zufrieden/Zufrieden | 0,0 0,5 1,5 10,1 | 27,5 | 60,3

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 15,7 | 10,7 | 5,8 | 15,7 | 24,0 | 28,1 | %001

Offenheit gegeniiber Ideen und Vorstellungen

Sehr zufrieden/Zufrieden | 0,0 0,3 1,4 11,9 | 24,4 | 62,0

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 15,7 | 9,9 | 9,9 | 24,8 | 18,2 | 21,5 | %001

Freiraum geben

Sehr zufrieden/Zufrieden | 0,0 0,0 1,4 4,6 17,5 | 76,5

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 9,1 | 41 | 4,1 |91 | 10,7 | 62,8 | %001

Eigenstdndige Planung und Durchfiihrung

Sehr zufrieden/Zufrieden | 0,0 0,0 0,7 4,1 11,2 | 84,0

0,001
Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 5,0 4,1 1,7 5,0 11,6 | 72,7 !

Kontrolle des Handelns als Lehrperson

Sehr zufrieden/Zufrieden | 20,3 | 13,7 | 19,6 | 21,1 | 14,4 | 10,8

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 54,5 | 13,2 | 9,9 | 7,4 | 10,7 | 4,1 | 0001

Kommunikation zu Vorstellungen des Lehrer:in-Seins

Sehr zufrieden/Zufrieden | 7,9 4,6 11,9 | 27,8 | 25,8 | 22,0

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 32,2 | 9,1 | 11,6 | 19,0 | 17,4 | 10,7 | %001

Vorstellung einer guten Lehrperson

Sehr zufrieden/Zufrieden | 9,3 6,7 16,7 | 26,8 | 23,0 | 17,5

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 23,1 | 58 | 7,4 | 28,9 | 19,8 | 14,9 | %001

Tabelle 2: Haufigkeitsverteilung der Aussagen zur Skala Mentoring-Stil durch Mentee (n = 703). Die p-
Werte beziehen sich auf den mittleren Rang nach Mann-Whitney. (Eigendarstellung)

Auffallend bei den Items zum Mentoring-Stil ist, dass alle Items eine Signifikanz seitens der
Kohorte Sehr zufrieden/Zufrieden gegeniber der Kohorte Wenig zufrieden/Nicht zufrieden
aufweisen. So behaupten sehr zufriedene bzw. zufriedene Mentees, dass bei ihnen Entwick-
lungsschritte von Starken und Schwachen aufgezeigt werden (p < 0,001; 50,0% vs. 5,8%),
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systematische Analysen zum Unterricht gemacht werden (p < 0,001; 46,4% vs. 4,9%), auf
Potentialentfaltung geachtet wird (p < 0,001; 55,8% vs. 0,8%), Besprechungen zu Starken und
Schwachen im kollegialen Dialog gefiihrt werden (p < 0,001; 57,6% vs. 7,5%), sie volles
Vertrauen in das Tun erhalten (p < 0,001; 87,8% vs. 52,1%), Offenheit gegeniiber Ideen und
Vorstellungen (p < 0,001; 86,4% vs. 39,7%) und Freiraume gegeben sind (p < 0,001; 94,0% vs.
73,5%), eigenstandige Planung und Durchflihrung moglich ist (p < 0,001; 95,2% vs. 84,3%),
keine Kontrolle des Handelns als Lehrperson erfolgt (p < 0,001; 25,2% vs. 14,8%), eine Kommu-
nikation zu Vorstellungen des Lehrer*in-Seins eingeplant wird (p < 0,001; 47,8% vs. 28,1%),
Mentor*innen klare Vorstellungen einer guten Lehrperson haben (p <0,001; 40,5% vs. 34,7%).

4.4 Mentoring und Schulleitung

Die folgende Tabelle (Tabelle 3) stellt die Bewertungen zur Skala Mentoring und Schulleitung
dar. Hierbei werden Einschatzungen von Mentee liber den Prozess des Mentorings in der
Zusammenarbeit mit Schulleitungen aufgelistet.

Items zu Mentoring und Schulleitung aus Sicht der Mentee 1 2 3 4 5 6
%) [ ) |6 | (%) | (%) | %) |P

Onboarding an Schule gegeben

Sehr zufrieden/Zufrieden | 21,3 | 14,6 | 18,9 | 15,6 | 12,9 | 16,7

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 47,9 | 149 | 13,2 | 99 |66 | 7,4 | 9001

Schulleitung als Ansprechperson

Sehr zufrieden/Zufrieden | 0,7 2,4 1,7 10,7 | 18,0 | 66,5

0,001
Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 4,1 5,8 6,6 19,0 | 21,5 | 43,0 !

Unterstiitzung bei Herausforderungen durch Schulleitung

Sehr zufrieden/Zufrieden | 2,9 3,1 6,5 14,6 | 23,4 | 49,5

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 14,0 | 7,4 | 9,1 | 22,3 | 24,0 | 23,1 | 9001

Hospitation durch Schulleitung

Sehr zufrieden/Zufrieden | 21,6 | 11,9 | 14,9 | 19,6 | 11,2 | 20,8

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 37,2 | 83 | 15,7 | 157 | 83 | 14,9 | 9001

Regelmdpfiges Feedback durch Schulleitung

Sehr zufrieden/Zufrieden | 24,6 | 14,4 | 20,1 | 20,3 | 8,8 11,9

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 47,1 | 14,0 | 16,5 | 12,4 | 50 |50 | 9001

Vernetzungstreffen mit Schulleitung und Mentor:in

Sehr zufrieden/Zufrieden | 30,1 | 12,5 | 13,7 | 17,7 | 9,6 16,3

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 64,5 | 99 |58 |99 |33 |66 | %001

Tabelle 3: Haufigkeitsverteilung der Aussagen zur Skala Mentoring und Schulleitung durch Mentee
(n=703). Die p-Werte beziehen sich auf den mittleren Rang nach Mann-Whitney. (Eigendarstellung)

In der Studie gab es sechs Items zur Skala Mentoring und Schulleitung. Auch bei diesen Items
behaupten sehr zufriedene bzw. zufriedene Mentees gegeniber wenig zufriedenen/nicht
zufriedenen Mentee signifikant haufiger, dass das Onboarding an der Schule gut funktioniert
hat (p < 0,001; 29,6% vs. 14,0%), Schulleitungen als Ansprechpersonen fungieren (p < 0,001;
84,5% vs. 64,5%), sie Unterstitzung bei Herausforderungen seitens der Schulleitungen erfah-
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ren (p <0,001; 72,9% vs. 47,1%), Hospitationen (p < 0,001; 32,0% vs. 23,2%) sowie regelmaRi-
ges Feedback durch Schulleitungen erfolgen (p < 0,001; 20,7% vs. 10,0%), regelmaRige Vernet-
zungstreffen mit Schulleitung und Mentor*in stattfinden (p < 0,001; 25,9% vs. 9,9%).

4.5 Mentoring-Zusammenarbeit

In Tabelle 4 werden 21 Items und Ergebnisse zur Mentoring-Zusammenarbeit beschrieben. Die

Ergebnisse zum Cronbachs Alpha weisen einen Wert von 0,953 auf.

1 2 3 4 5 6
ltems zu Mentoring-Zusammenarbeit aus Sicht der Mentee %) | (%) | (%) |(%) | (%) |(%) |P
Beurteilungskriterien fiir Anstellung
Sehr zufrieden/Zufrieden | 45,0 | 20,6 | 19,2 | 10,3 | 2,9 1,9
Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 74,4 | 9,9 12,4 | 0,8 0,8 1,7 0,001
Zusammenarbeit mit Kollegium
Sehr zufrieden/Zufrieden | 5,3 8,8 19,8 | 41,1 | 14,8 | 9,8
Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 39,7 | 22,3 | 24,8 | 10,7 | 2,5 0,0 0,001
Kommunikation mit der Direktion
Sehr zufrieden/Zufrieden | 12,5 | 10,8 | 24,2 | 30,4 | 12,2 | 9,6
Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 47,1 | 20,7 | 19,0 | 9,1 3,3 0,8 0,001
Rollenklarheit
Sehr zufrieden/Zufrieden | 17,0 | 11,7 | 22,9 | 30,2 | 12,0 | 6,2
Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 52,1 | 17,4 | 20,7 | 8,3 0,8 0,8 0,001
Schulorganisation
Sehr zufrieden/Zufrieden | 5,3 7,0 14,6 | 40,0 | 22,3 | 10,7
Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 33,1 | 23,1 | 23,1 | 149 | 4,1 1,7 0,001
Schulqualitdt/Schulentwicklung
Sehr zufrieden/Zufrieden | 17,2 | 13,1 | 23,2 | 27,1 | 13,1 | 6,4
Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 57,9 | 21,5 | 15,7 | 3,3 1,7 0,0 0,001
Administrative Tdtigen
Sehr zufrieden/Zufrieden | 6,2 8,1 19,2 | 36,8 | 19,8 | 10,0
Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 29,8 | 23,1 | 26,4 | 14,0 | 4,1 2,5 0,001
Rechtliche Rahmenbedingungen
Sehr zufrieden/Zufrieden | 12,2 | 13,6 | 23,4 | 30,8 | 14,1 | 6,0
Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 47,1 | 18,2 | 22,3 | 9,1 1,7 1,7 0,001
Semester-/Jahresplanung
Sehr zufrieden/Zufrieden | 11,0 | 9,8 23,4 | 31,8 | 15,5 | 8,6
Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 49,6 | 18,2 | 18,2 | 10,7 | 2,5 0,8 0,001
Stundenplanung
Sehr zufrieden/Zufrieden | 13,6 | 10,0 | 19,4 | 28,2 | 17,2 | 11,7
Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 49,6 | 16,5 | 17,4 | 11,6 | 4,1 0,8 0,001
Unterrichtsmethoden
Sehr zufrieden/Zufrieden | 9,1 7,2 19,4 | 33,5 | 18,0 | 12,7
Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 48,8 | 18,2 | 14,0 | 13,2 | 5,8 0,0 0,001
Individualisierung/Differenzierung
Sehr zufrieden/Zufrieden | 12,9 | 12,9 | 25,3 | 25,3 | 14,9 | 8,8
Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 55,4 | 21,5 | 15,7 | 6,6 0,8 0,0 0,001
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Leistungsbeurteilung

Sehr zufrieden/Zufrieden | 8,8 7,2 15,8 | 38,3 | 19,4 | 10,5

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 38,8 | 22,3 | 19,8 | 11,6 | 58 | 1,7 | 9001

Fachliche Kompetenzen

Sehr zufrieden/Zufrieden | 13,2 | 8,9 20,1 | 30,4 | 18,7 | 8,6

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 57,0 | 15,7 | 16,5 | 7,4 | 3,3 |00 | 9001

Didaktische-methodische Kompetenzen

Sehr zufrieden/Zufrieden | 8,8 9,8 19,1 | 32,6 | 21,3 | 8,4

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 51,2 | 20,7 | 16,5 | 50 |66 | o0 | 0001

Klassenfiihrung/Classroom-Management

Sehr zufrieden/Zufrieden | 8,4 8,2 16,8 | 29,6 | 24,4 | 12,5

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 52,1 | 14,0 | 19,0 | 99 |50 |00 | 9001

Disziplindre Herausforderungen

Sehr zufrieden/Zufrieden | 7,2 7,2 16,2 | 32,3 | 24,7 | 12,4

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 42,1 | 14,9 | 15,7 | 19,8 | 50 | 2,5 | %001

Lehrer:innen-Schiiler:innen-Beziehung

Sehr zufrieden/Zufrieden | 9,5 8,8 14,4 | 34,7 | 20,1 | 12,5

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 47,9 | 18,2 | 21,5 | 10,7 | 1,7 | 0,0 | 9001

Elternarbeit

Sehr zufrieden/Zufrieden | 13,6 | 14,8 | 27,3 | 28,4 | 11,0 | 5,0

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 43,8 | 23,1 | 17,4 | 12,4 | 3,3 | 0,0 | /001

Work-Life-Balance/persénliche Belastungen

Sehr zufrieden/Zufrieden | 21,8 | 17,4 | 25,6 | 19,9 | 9,5 5,8

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 59,5 | 16,5 | 14,0 | 7,4 | 1,7 | 0,8 | 001

Private Themen

Sehr zufrieden/Zufrieden | 18,7 | 18,7 | 27,5 | 21,5 | 9,1 4,5

Wenig zufrieden/Nicht zufrieden | 51,2 | 15,7 | 16,5 | 9,9 5,0 1,7 0,001

Tabelle 4: Haufigkeitsverteilung der Aussagen zur Skala Mentoring-Zusammenarbeit durch Mentee
(n=703). Die p-Werte beziehen sich auf den mittleren Rang nach Mann-Whitney. (Eigendarstellung)

Zur Skala Mentoring-Zusammenarbeit wurden 21 Items im Fragebogen aufgenommen. Detail-
liert zeigen die Ergebnisse auf, welche Bereiche im Mentoring-Prozess angesprochen werden.
Auffallend bei dieser Studie ist, dass die Kohorte der sehr zufriedenen bzw. zufriedenen
Mentees gegenliber der Kohorte der wenig zufriedenen bzw. nicht zufriedenen Mentees signi-
fikante Unterschiede aufweist. So behaupten die sehr zufriedenen bzw. zufriedenen Mentees,
dass Beurteilungskriterien fiir Anstellungen nicht thematisiert werden (p < 0,001; 75,6% vs.
84,3%), eine Zusammenarbeit mit dem Kollegium gegeben ist (p < 0,001; % vs. 24,6% vs. 2,5%),
Kommunikation mit der Direktion stattfindet (p < 0,001; 21,8% vs. 4,1%), Rollenklarheit im
Mentoring gegeben ist (p < 0,001; 18,2% vs. 1,6%), Themen zur Schulorganisation (p < 0,001;
33,0% vs. 5,8%) und Schulqualitat/Schulentwicklung behandelt werden (p < 0,001; 18,5% vs.
1,7%), administrative Tatigkeiten besprochen werden (p < 0,001; 29,8% vs. 6,6%), rechtliche
Rahmenbedingen abgeklart werden (p < 0,001; 20,1% vs. 3,4%), Semester-/Jahresplanungen
(p < 0,001; 24,1% vs. 3,3%) sowie Stundenplanungen (p < 0,001; 28,9% vs. 4,9%) zusammen
ausgearbeitet werden, Unterrichtsmethoden besprochen werden (p < 0,001; 30,7% vs. 5,8%),
auf Individualisierung/Differenzierung geachtet wird (p < 0,001; 23,7% vs. 0,8%), das Thema
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Leistungsbeurteilung behandelt wird (p < 0,001; 29,9% vs. 7,5%), auf fachliche (p < 0,001;
27,3% vs. 3,3%) sowie didaktische-methodische Kompetenzen geachtet wird (p < 0,001; 29,7%
vs. 6,6%), Gesprache zu Klassenfiihrung/Classroom-Management im Fokus stehen (p < 0,001;
36,9% vs. 5,0%), Gesprache zu disziplindren Herausforderungen (p < 0,001; 37,1% vs. 7,5%)
und Lehrer*innen-Schiler*innen-Beziehung gefiihrt werden (p < 0,001; 32,6% vs. 1,7%), das
Thema Elternarbeit behandelt wird (p < 0,001; 16,0% vs. 3,3%). Die Kohorte der wenig zufrie-
denen bzw. nicht zufriedenen Mentees betonen, dass sie Themen zu Work-Life-Balance/per-
sonliche Belastungen (p < 0,001; 39,2% vs. 76,0%; Skala 1+2) oder private Themen (p < 0,001;
37,4% vs. 66,9%; Skala 1+2) signifikant weniger besprechen gegeniiber der Kohorte der sehr
zufriedenen bzw. zufriedenen Mentees.

5 Diskussion und Interpretation

Das zentrale Ziel der vorliegenden Studie war, das Mentoring in der Induktionsphase von
Lehrpersonen unter dem Aspekt der Zufriedenheit der Berufseinsteiger*innen zu analysieren.
Im Fokus stand, inwiefern hierbei die Zufriedenheit in der Mentoring-Betreuung, dem Mento-
ring-Stil, dem Mentoring der Schulleitung sowie der Mentoring-Zusammenarbeit beurteilt
werden kann. Die im Folgenden zusammengefassten Befunde ermdglichen es, die Forschungs-
frage differenziert zu beantworten.

Die durchgangig hoch signifikanten Ergebnisse (p < 0,001) Uber alle untersuchten Items
hinweg deuten zunadchst auf eine starke statistische Absicherung der Befunde hin und spre-
chen gegen ein zufalliges Zustandekommen der beobachteten Unterschiede bzw. Zusammen-
hdnge. Jedoch bediirfen sie einer differenzierten Interpretation. Angesichts der groBen Stich-
probe ist davon auszugehen, dass bereits geringe Effekte statistisch signifikant werden. Zudem
deutet die inhaltliche Nahe der Items auf eine hohe interne Konsistenz der verwendeten
Skalen hin, was konsistente Signifikanzwerte beglnstigt. Die Ergebnisse sprechen somit weni-
ger fir starke Effekte im inhaltlichen Sinne als vielmehr fiir eine robuste und reliabel erfasste
Wirkung, deren praktische Relevanz ergdanzend anhand von Effektstdrken zu beurteilen ist.

Die Ergebnisse zeigen, dass Personen im verfriihten Berufseinstieg sowie Berufseinstei-
ger*innen im regularen Einstieg mit abgeschlossenem Masterstudium besonders haufig hohe
Zufriedenheitswerte berichten. Demgegeniiber weisen Lehrpersonen im regularen Berufsein-
stieg mit abgeschlossenem Bachelorstudium vergleichsweise geringere Zufriedenheitsanteile
auf. Quereinsteiger*innen hingegen zeigen insgesamt ein hohes Zufriedenheitsniveau und
profitieren offenbar in besonderem Mafe von klar strukturierten und verlasslichen Unterstit-
zungsangeboten. Diese Unterschiede verdeutlichen, dass die jeweilige Ausgangslage der Be-
rufseinsteiger*innen die Wahrnehmung und Wirksamkeit von Mentoring maRgeblich beein-
flusst und bei der konzeptionellen Weiterentwicklung von UnterstiitzungsmalRnahmen bertck-
sichtigt werden sollte.
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Die vorliegenden Befunde verdeutlichen, dass die Zufriedenheit der Berufseinsteiger*innen
in einem deutlichen Zusammenhang mit der Ausgestaltung der Mentoring-Betreuung steht.
Zufriedene Mentees berichten signifikant haufiger von verbindlichen persdnlichen Gespra-
chen, informellem Austausch, kontinuierlicher Kommunikation liber Text- oder Sprachnach-
richten sowie von gegenseitigen Hospitationen. Diese Ergebnisse weisen darauf hin, dass
Mentoring insbesondere dann als unterstiitzend wahrgenommen wird, wenn es regelmaRig,
dialogisch und sowohl formal als auch informell gestaltet ist. Der persénliche Kontakt und die
wechselseitige Unterrichtsbeobachtung scheinen dabei zentrale Qualitdtsmerkmale gelingen-
der Mentoring-Beziehungen zu sein. Demgegenlber wird Gruppen-Mentoring von weniger
zufriedenen Berufseinsteiger*innen signifikant hdufiger genannt als von zufriedenen Mentees.
Dies legt nahe, dass gruppenbasierte Mentoring-Formate individuelle Unterstiitzungsbedarfe
moglicherweise weniger passgenau adressieren und daher mit geringerer Zufriedenheit
einhergehen. Insgesamt sprechen die Ergebnisse dafiir, dass individualisierte, kontinuierliche
und beziehungsorientierte Mentoring-Betreuung eine zentrale Voraussetzung fiir eine hohe
Zufriedenheit im Berufseinstieg darstellt, wahrend starker standardisierte oder weniger
personalisierte Betreuungsformate diese Wirkung nur eingeschrankt entfalten. Die Befunde
unterstreichen somit die Bedeutung einer strukturierten und zugleich bedarfsorientierten
Gestaltung von Mentoring, um einen gelingenden Berufseinstieg nachhaltig zu unterstiitzen.

Insgesamt deutet die Befundlage darauf hin, dass der wahrgenommene Mentoring-Stil in
engem Zusammenhang mit der Zufriedenheit der Berufseinsteiger*innen steht. Samtliche
Iltems zum Mentoring-Stil unterscheiden sich hochsignifikant zwischen sehr zufriedenen bzw.
zufriedenen und wenig bzw. nicht zufriedenen Berufseinsteiger*innen. Besonders deutlich
wird, dass zufriedene Mentees Mentoring als entwicklungsorientiert, unterstiitzend und ver-
trauensbasiert erleben. Sie berichten signifikant haufiger von systematischen Unterrichtsana-
lysen, der gemeinsamen Reflexion von Starken und Schwachen, einer gezielten Férderung von
Potenzialen sowie von kollegialem Dialog auf Augenhohe. Ebenso sind Aspekte wie Vertrauen
in das berufliche Handeln, Offenheit gegeniiber eigenen Ideen, gewahrte Freirdume sowie die
Moglichkeit zur eigenstdndigen Planung und Durchfiihrung zentral fur eine positive Wahrneh-
mung des Mentorings. Demgegeniiber berichten wenig oder nicht zufriedene Mentees, von
diesen Merkmalen deutlich seltener, was darauf hindeutet, dass fehlende Entwicklungsorien-
tierung, eingeschrankte Autonomie oder geringere dialogische Qualitat des Mentorings mit
niedriger Zufriedenheit einhergehen. Kontrollierende Elemente treten insgesamt weniger
stark hervor, werden jedoch von zufriedenen Mentees noch seltener wahrgenommen, was die
Bedeutung eines nicht direktiven, unterstiitzenden Mentoring Stils unterstreicht.

In der Gesamtschau legen die Ergebnisse nahe, dass Zufriedenheit mit Mentoring weniger
durch einzelne MaRBnahmen als vielmehr durch ein konsistentes Zusammenspiel aus Reflexion,
Vertrauen, Autonomie und professioneller Unterstiitzung gepragt ist. Mentoring erweist sich
dann als besonders wirksam, wenn es als kollegialer Entwicklungsprozess gestaltet wird, der
sowohl Orientierung bietet als auch eigenstandiges professionelles Handeln ermdoglicht. Da-
raus lasst sich schlieRen, dass ein lernorientierter, dialogischer und freiraumgebender Mento-
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ring-Stil eine zentrale Voraussetzung fiir hohe Zufriedenheit im Berufseinstieg darstellt und
somit wesentlich zur erfolgreichen Professionalisierung von Lehrpersonen beitragt. Insgesamt
deuten die Ergebnisse darauf hin, dass Mentoring-Stile, die auf Vertrauen, Dialog und gemein-
same Reflexion ausgerichtet sind, den Ubergang in den Lehrer*innenberuf wirksam unterstiit-
zen. Zufriedenheit fungiert dabei nicht nur als Ergebnis, sondern auch als Indikator gelingender
Professionalisierungsprozesse. Fir die Praxis bedeutet dies, dass die bewusste Gestaltung des
Mentoring-Stils sowohl fiir das subjektive Wohlbefinden als auch fiir die nachhaltige berufliche
Entwicklung von Berufseinsteiger*innen bedeutsam ist.

Auch in Bezug auf die Rolle der Schulleitung zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen
sehr zufriedenen bzw. zufriedenen und wenig bzw. nicht zufriedenen Mentees. Zufriedene
Berufseinsteiger*innen berichten signifikant haufiger, dass das schulische Onboarding zuver-
lassig funktioniert hat, dass die Schulleitung als zentrale Ansprechperson wahrgenommen wird
und bei beruflichen Herausforderungen unterstiitzend zur Seite steht. Darlber hinaus geben
sie signifikant haufiger an, dass Hospitationen sowie regelmaRiges Feedback durch die Schul-
leitung stattfinden und strukturierte Vernetzungstreffen mit Schulleitung und Mentorin eta-
bliert sind. Diese Ergebnisse unterstreichen die Bedeutung einer aktiv eingebundenen und
unterstiitzenden Schulleitung fir eine positive Wahrnehmung des Mentorings und fir einen
gelungenen Berufseinstieg.

In der Mentoring-Zusammenarbeit zeigen sich deutliche und konsistente Unterschiede zwi-
schen sehr zufriedenen bzw. zufriedenen Mentees und wenig bzw. nicht zufriedenen Mentees.
Die Ergebnisse zeigen, dass sehr zufriedene bzw. zufriedene Berufseinsteiger*innen im Mento-
ring signifikant haufiger eine systematische und umfassende Bearbeitung zentraler organisato-
rischer, institutioneller und unterrichtsbezogener Themen erleben. Besonders hervorgehoben
werden Aspekte der kollegialen Zusammenarbeit, der regelmaRige Austausch mit der Schullei-
tung sowie eine klare Rollen- und Erwartungskldarung im Mentoring. Dariber hinaus werden
schulorganisatorische Fragen, Themen der Schulqualitdt und Schulentwicklung sowie adminis-
trative und rechtliche Rahmenbedingungen deutlich haufiger gemeinsam reflektiert. Auf der
Ebene der Unterrichtspraxis berichten zufriedene Mentees signifikant hdufiger von einer
vertieften Auseinandersetzung mit Unterrichtsmethoden, Individualisierung und Differenzie-
rung, Leistungsbeurteilung, fachlichen und didaktisch-methodischen Kompetenzen sowie mit
Klassenfiihrung, disziplindren Herausforderungen, der Gestaltung von Lehrer*innen-Schi-
ler*innen-Beziehungen und der Elternarbeit. Demgegeniiber zeigen sich bei wenig bzw. nicht
zufriedenen Mentees deutlich geringere Nennungen dieser inhaltlichen Schwerpunkte. Auffal-
lig ist zudem, dass diese Gruppe signifikant haufiger angibt, Themen der Work-Life-Balance,
personlicher Belastungen sowie privater Anliegen im Mentoring zu thematisieren. Dies deutet
darauf hin, dass Mentoring bei geringerer Zufriedenheit starker als Entlastungs- und Unterstuit-
zungsraum genutzt wird, wahrend bei hoherer Zufriedenheit der Fokus verstarkt auf profes-
sionellen, strukturellen und unterrichtsbezogenen Entwicklungsaspekten liegt. Die Ergebnisse
zur Mentoring-Zusammenarbeit verdeutlichen, dass Zufriedenheit maRgeblich davon ab-
hangt, welche Themen im Mentoring tatsachlich bearbeitet werden und wie breit der profes-
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sionelle Kontext einbezogen ist. Zufriedenheit scheint somit nicht allein von der Intensitat des
Kontakts, sondern vor allem von der inhaltlichen Qualitdt und Professionalisierungsorientie-
rung der Zusammenarbeit abzuhdngen.

Im Folgenden werden zentrale Limitationen der Studie dargestellt, die bei der Einordnung
der Ergebnisse zu beriicksichtigen sind. Alle in diesem Beitrag berichteten Merkmale der Zu-
friedenheit mit dem Mentoring im Berufseinstieg beruhen auf Selbstauskiinften der Berufsein-
steiger*innen und erfassen somit subjektive Wahrnehmungen, nicht jedoch objektive struktu-
relle oder kontextuelle Bedingungen. Da Berufseinsteiger*innen naturgemafll Uber einen
begrenzten Vergleichs- und Referenzrahmen verfiigen, kénnen ihre Zufriedenheitsurteile in
besonderem Mafe von aktuellen Belastungserfahrungen, Unsicherheiten oder Erwartungen
beeinflusst sein. Die erhobene Zufriedenheit spiegelt daher moglicherweise eher situative
emotionale Zustande als eine reflektierte Einschatzung stabiler Merkmale der Mentoring-
Qualitat wider.

Zudem ist Zufriedenheit im Mentoring als dynamisches Konstrukt zu verstehen, das sich im
Verlauf des Berufseinstiegs verandern kann. Die vorliegenden Ergebnisse basieren auf einer
einzelnen Erhebungswelle und stellen entsprechend eine querschnittliche Momentaufnahme
dar. Da weitere Erhebungen mit unterschiedlichen Kohorten durchgefiihrt werden, sind keine
Aussagen zu intraindividuellen Entwicklungsverlaufen moglich. Die Befunde sind daher primar
als Ausgangspunkt fir eine kohortenlbergreifende Vergleichsperspektive zu interpretieren.

Neben der subjektiven Erfassung der Zufriedenheit und der querschnittlichen Anlage der
Studie ergeben sich weitere Limitationen aus der fehlenden Mehrperspektivitdt, der Hetero-
genitat der Mentoring-Formate sowie der begrenzten Kontrolle kontextueller Einflussfaktoren.
Diese Einschrankungen sind bei der Interpretation der Ergebnisse entsprechend zu bericksich-
tigen.

6 Conclusio und Ausblick

Mentoring stellt in der Induktionsphase eine zentrale Unterstiitzungs- und BegleitmaRnahme
fiir Berufseinsteiger*innen dar, da es praxisrelevantes Wissen, professionelle Reflexion und
individuelle Weiterentwicklung miteinander verbindet. Die Ergebnisse der vorliegenden
Untersuchung mit (n = 703) Berufseinsteiger*innen zeigen, dass die grole Mehrheit der
Befragten mit der Mentoring-Betreuung zufrieden oder sehr zufrieden ist. Diese hohe Zufrie-
denheit spiegelt sich konsistent Gber alle untersuchten Skalen hinweg wider und verweist auf
die Bedeutung strukturierter Gesprache, vertrauensvoller Beziehungen, klarer Rollenkommu-
nikation, einer aktiven Einbindung der Schulleitung sowie einer professionell ausgerichteten
Mentoring-Zusammenarbeit.

Die durchgangig hoch signifikanten Zusammenhange zwischen Zufriedenheit und nahezu
allen untersuchten Aspekten des Mentorings deuten darauf hin, dass Zufriedenheit als globa-
les Kriterium wahrgenommener Qualitat fungiert. Mentoring wird von Berufseinsteiger*innen
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offenbar nicht als Sammlung einzelner MaBnahmen erlebt, sondern als koharentes Unterstiit-
zungsarrangement. Eine positive Bewertung einzelner Dimensionen geht dabei mit einer
insgesamt positiven Wahrnehmung des Mentorings einher, was auf eine hohe Passung und
Konsistenz der Begleitung schlieSen Idsst.

Ein zentraler Befund betrifft den Zusammenhang zwischen der Art des Berufseinstiegs und
der Zufriedenheit mit dem Mentoring. Personen im verfriihten Berufseinstieg sowie Berufsein-
steiger*innen mit abgeschlossenem Masterstudium berichten besonders hdufig hohe Zufrie-
denheitswerte, wahrend Lehrpersonen im reguldren Berufseinstieg mit Bachelorabschluss
vergleichsweise geringere Zufriedenheit angeben. Quereinsteiger*innen zeigen insgesamt ein
hohes Zufriedenheitsniveau und profitieren offenbar in besonderem Mal3e von klar struktu-
rierten und verlasslichen Unterstitzungsangeboten. Diese Unterschiede verdeutlichen, dass
die jeweilige Ausgangslage der Berufseinsteiger:innen die Wahrnehmung und Wirksamkeit
von Mentoring beeinflusst und bei der Weiterentwicklung von Begleitkonzepten berlicksich-
tigt werden sollte.

Insgesamt legen die Ergebnisse nahe, dass Mentoring dann als besonders wirksam erlebt
wird, wenn es durch Verlasslichkeit, Transparenz, dialogische Beziehungsgestaltung und eine
gemeinsame Auseinandersetzung mit unterrichtlichen, organisatorischen und schulischen
Entwicklungsfragen gekennzeichnet ist. Eine aktiv eingebundene Schulleitung erweist sich
dabei als wesentlicher Faktor fiir einen gelungenen Berufseinstieg. Mentoring entfaltet seine
Wirkung insbesondere dann, wenn es strukturell abgesichert ist und als Bestandteil schuli-
scher Qualitatsentwicklung verstanden wird.

Fiir zuklinftige Forschung erscheint es sinnvoll, Mentoring-Prozesse (ber die gesamte
Induktionsphase hinweg longitudinal zu untersuchen, um Verdnderungen und Wirkmechanis-
men differenzierter abzubilden. Erganzend kdnnten qualitative Zugdnge vertiefte Einblicke in
subjektive Deutungen und Erfahrungen von Berufseinsteiger*innen ermdglichen. Dariber hin-
aus ware zu prifen, wie institutionelle Rahmenbedingungen die Qualitdt und Wahrnehmung
von Mentoring langfristig beeinflussen.
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Zusammenfassung

Stilles Verhalten begabter Schiilerinnen in schulischen Kontexten wurde bislang selten syste-
matisch untersucht. Der vorliegende Beitrag analysiert auf Basis leitfadengestitzter Inter-
views mit Expert*innen und Eltern, die mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet wur-
den, Bedingungen an der Schnittstelle von Geschlecht und Begabung. Ziel ist es, Kontextfak-
toren zu identifizieren, die zurickhaltendes Verhalten begabter Madchen begiinstigen, und
deren Bedeutung fiir Entwicklung, Lernen und Potenzialentfaltung zu bestimmen. Die Ergeb-
nisse weisen auf geschlechterstereotype Verhaltenserwartungen, Barrieren in schulischen
Lernkulturen, entmutigende Kommunikationsmuster sowie peerbezogene Anpassungsanfor-
derungen hin. Diese Faktoren begiinstigen und verstarken zurilickgezogenes Verhalten. Neben
der Thematisierung von vorurteilsbewusster Reflexion im Team und bedarfsgerechter Unter-
richts- und Gesprachsgestaltung, stellt sich die Frage, wie Gemeinsinn entwickelt werden
kann, der die Individualitat aller Schiler*innen anerkennt, und welche Wege eingeschlagen
werden kdnnten, um individuelle Begabung zu fordern bzw. zur Entfaltung zu bringen, ohne
soziale Eingebundenheit zu gefdhrden.

Stichwdrter: Begabung, stille Schilerinnen, Zugehorigkeit, Schule, Gemeinsinn schaffen

1 Einleitung

Einsam froh oder gemeinsam gliicklich? Oder dabei, aber trotzdem nicht zufrieden? Wahrend
es Studien zu geschlechterbezogenen Unterschieden in der Begabungsidentifikation sowie zu
motivationalen und leistungsbezogenen Aspekten von Underachievement gibt (z. B. Koop,
2024a; Unal & Sak, 2022), wurde das zurlickhaltende Verhalten von Méadchen bislang nur
begrenzt empirisch untersucht. Der Beitrag thematisiert, wie das zurlickhaltende Verhalten

! padagogische Hochschule Niederésterreich, Mihlgasse 67, 2500 Baden.
E-Mail: sabine.hoeflich@ph-noe.ac.at
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begabter Madchen im schulischen Alltag sozial hervorgebracht und verstarkt wird, welche
geschlechterbezogenen Erwartungen dies beeinflussen und welche Wirkung die Gruppen-
dynamik haben kann.

Der Beitrag basiert auf einer qualitativen Teilstudie des Projekts ,,Stille Kinder starken”. Im
Mittelpunkt stehen die Perspektiven von Expert*innen, Lehrkrdften und Eltern auf schulische
Rahmenbedingungen, Interaktionsformen und Beziehungserfahrungen begabter, als still be-
schriebener Schiilerinnen. Der Beitrag thematisiert unter Bezugnahme auf Gemeinsinn und
Eigensinn das Spannungsfeld zwischen Gemeinschaft mit Gleichaltrigen und dem Verfolgen
spezifischer Fahigkeiten. Dabei wird der Frage nachgegangen, welche Einflussfaktoren die
Situation begabter Madchen erschweren und dazu fihren kénnen, dass sie immer stiller wer-
den.

2 Begriffsbestimmungen

Im schulischen Kontext treffen vielfiltige Aspekte wie Gemeinsinn und Eigensinn, stilles Ver-
halten und Begabung bzw. vielfaltige Begabungslagen aufeinander.

2.1 Gemeinsinn und Eigensinn

Gemeinsinn ist eine den einzelnen Menschen zugesprochene Fahigkeit, die quasi als sechster,
sozialer Sinn die soziale Ubereinkunft mit anderen Menschen fokussiert. In der Moderne geht
der Begriff des Gemeinsinns von der einzelnen Person aus, die ein Bewusstsein fiir Gemein-
samkeit hat. Dieses Bewusstsein entsteht innerhalb einer Gruppe (Assmann & Assmann,
2024). Das Préfix ,gemein-“ hat einen Gegensatz in ,eigen-“, das einerseits ein enges Besitz-
verhdltnis ausdrickt und andererseits ein Alleinstellungsmerkmal im Sinne von Eigenheit bzw.
etwas Besonderem oder Schwierigem, aber auch von Eigenartigem oder Seltsamen bezeich-
net (Assmann & Assmann, 2024). Eigensinn kann neben Starrheit und mangelnder Anpas-
sungsfahigkeit auch Ausdruck von Selbstbestimmung sein und ein bedeutsames Element der
Identitatsentwicklung darstellen. Wenn man gegen duflere Erwartungen, Normen oder
Anweisungen an eigenen Uberzeugungen, Zielen oder Handlungsweisen festhilt, kann dies
Ausdruck von Selbststandigkeit, Autonomie und reflexiver Kompetenz (Thole, 2008) sowie
Selbstregulation oder Widerstand gegen duRere Einfliisse (Biller, 1988) sein.

In der Schule kann Eigensinn somit einerseits zur Ressource fiir die Subjektwerdung werden
und die Selbstwirksamkeit fordern (Budde & Hellberg, 2023). Andererseits kann er auch zu
Herausforderungen in Anforderungssettings sowie im Miteinander in sozialen Gruppen fihren
(Thole, 2008).
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2.2 Stilles Verhalten

Schiler*innen konnen sich selbst als still wahrnehmen oder es kann ihnen diese Eigenschaft
zugeschrieben werden (Stockli, 2004). Von auBen still zu erscheinen, bedeutet jedoch nicht,
dass es im Inneren ebenfalls still ware. Kinder, die im schulischen Kontext als still beschrieben
werden, werden haufig weniger beachtet, seltener aktiv in Unterrichtsgesprache einbezogen
und ihre Perspektiven werden vergleichsweise selten erfragt (Baulig, 2007). Verhaltensweisen
von Schiiler*innen, die in der Schule als still wahrgenommen werden, konnen vielfiltige
Grunde haben. Kinder, deren Verhalten als introvertiert (Jung, 1921, zitiert nach Eckhardt,
2017, S. 91) oder zurlickhaltend (Martin et al., 2022) beschrieben werden kénnte, sehen sich
in manchen schulischen Settings mit Barrieren konfrontiert, die es ihnen erschweren, ihr
Potenzial zu zeigen bzw. sich gemaR ihren Interessen, Starken oder Bedarfen (Bénsch, 2018)
weiterzuentwickeln. Oft sind sie im sozialen Miteinander schnell erschépft und brauchen
rascher eine Pause. Sie erholen sich allein besser als in der Gemeinschaft. Sie arbeiten gerne
allein und brauchen haufig mehr Zeit, um Inhalte zu reflektieren, da sie diese vertieft durch-
denken, bevor sie handeln. Gruppenarbeiten empfinden sie als anstrengender als Vortrage.
Tiefgehende, sachbezogene Gesprache werden dem Smalltalk vorgezogen. Ein stark kommu-
nikativer und kollaborativer Unterricht, der sich auf Miindlichkeit fokussiert und Prasentatio-
nen bzw. Referate einfordert, kann zur Herausforderung werden (Cain, 2012; Hoéflich, 2025;
Rubin et al., 2009). Stilles Verhalten kann auch durch Einsamkeit, Unsicherheit, Teilnahmslo-
sigkeit und Rickzugsverhalten verursacht werden. Dabei kdnnen Emotionen wie Angst, Wut,
Verzweiflung oder Hilflosigkeit eine Rolle spielen (Hoflich, 2025). Einsamkeit wird als ein
haufig auftretendes bzw. in den letzten Jahren stédrker in den Fokus riickendes Phdnomen
betrachtet (Stallberg, 2021). Besonders deutlich scheint dies Menschen zu betreffen, die
vulnerabel erscheinen bzw. Gefahr laufen, marginalisiert zu werden. Steffens (2023) sowie
Dederich und Zirfas (2023) nennen in diesem Zusammenhang, neben dlteren Menschen und
Sterbenden, Menschen mit Behinderung und Personen mit Migrationsgeschichte als beson-
ders von sozialer Isolation Betroffene. Menschen, die unter prekdren Bedingungen leben, wie
jene, die von Armut betroffen oder armutsgefahrdet sind, fiihlen sich ebenfalls oft einsam.
Einsamkeit 16st oft Wut oder Verzweiflung aus, weil Anerkennung fehlt und das Bediirfnis,
geschatzt zu werden, nicht befriedigt wird. Auch fehlende Bestatigung I6st diese Emotionen
aus, da Menschen als schatzenswert anerkannt werden wollen (Dederich & Zirfas, 2023).

Die Praferenz des Alleinseins oder aus Angst herausgewahltes Alleinsein kann in emotiona-
ler Hinsicht zu Anpassungsschwierigkeiten fihren (Coplan & Rubin, 2010). Mégliche Folgen
sind sozio-emotionale Auffalligkeiten wie Angstreaktionen, ein geringes Selbstwertgefihl,
Depressionen oder internalisierende Verhaltensweisen (Rubin et al., 2009). In sozialer Hinsicht
kénnen Ablehnung oder Ausgrenzung die Folge sein. Schlechte Beziehungen zu Gleichaltrigen,
eine geringe Qualitat von Freundschaften bis hin zu Viktimisierung durch Mobbing kdnnen die
Folge sein. Auch die Beziehungen zu Lehrpersonen kénnen sich schwierig gestalten. Auch im

akademischen Bereich zeigen sich oft negative Entwicklungen (Rubin et al., 2009). Eine Ver-
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schlechterung der sozialen Fahigkeiten und ein Gefiihl der Unsicherheit in sozialen Situationen
kénnen bei manchen Menschen zu Aggression und bei anderen zu Riickzugstendenzen fiihren
(Ravens-Sieberer et al., 2021; Sandi & Haller, 2015).

Ohne Resonanz und Austausch kommt es zu mangelnder Ubung von Kommunikations- und
Kooperationsfahigkeit. Dies kann zu noch mehr Unsicherheit und verstarktem Riickzugsver-
halten fihren. Es braucht aber ein personales Gegeniiber, das Dialog und Resonanzbeziehun-
gen in der zwischenmenschlichen Begegnung anbietet und Entwicklungsimpulse gibt (Sim-
chen, 2008; Steffens, 2023), um ein positives Selbstkonzept, Selbstwirksamkeitserleben, rea-
listische Selbsteinschatzung oder Selbstregulierungs-, Problemlése- und Bewaltigungsstrate-
gien zu erwerben, zu Uben, zu adaptieren und prozesshaft weiterentwickeln (Fréhlich-Gildhoff
& Ronnau-Bose, 2022).

Ein weiteres Phanomen ist jenes der Teilnahmslosigkeit. Durch die Nicht-Beriicksichtigung
der psychologischen Bediirfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit
(Deci & Ryan, 2000) kann es zu sozialer Isolation und mangelnder Teilnahme kommen. Zudem
kann das Gefiihl der Einsamkeit auch Ermiidung und Energielosigkeit hervorrufen, was
wiederum mangelnde Motivation sowie fehlendes Engagement mit sich bringt, was sich in
Teilnahmslosigkeit zeigt (Rudlof, 2023; Stijovic et al., 2023).

2.3 Begabung und Underachievement

Der Begabungsbegriff wird unterschiedlich definiert. Neben leistungsbezogenen, psychome-
trischen Ansatzen existieren prozessorientierte und domanenspezifische Perspektiven. In An-
lehnung an Sternbergs Kriterienmodell werden Exzellenz, Seltenheit, gesellschaftlicher Wert,
Produktivitat sowie Nachweisbarkeit als zentrale Merkmale von Hochbegabung herangezogen
(Sternberg, 1995, zitiert nach Ziegler, 2018, S. 13-14). Als hochbegabt kann eine Person
bezeichnet werden, die leistungsmaRig anderen deutlich voraus ist und seltene Eigenschaften
in Bereichen zeigt, die von der Gesellschaft als wichtig erachtet und geschatzt werden. lhre
Begabung befdhigt sie zur Herstellung besonderer Produkte oder zur Durchflihrung beson-
derer Handlungen. Dies kann durch Tests gemessen werden.

Es gibt unterschiedliche Definitionen von Hochbegabung: In 1Q-basierten Modellen wird
Begabung haufig iber Grenzwerte operationalisiert, beispielsweise ab einem Intelligenzquo-
tienten von 115 fir Gberdurchschnittliche Begabung und ab 130 fiir Hochbegabung. Bei Pro-
zentsatzdefinitionen wird ein bestimmter Prozentsatz der Bevdlkerung als hochbegabt defi-
niert, beispielsweise PR 95 (begabt) oder PR 98 (hochbegabt).

Talentdefinitionen fokussieren Menschen, die in einem spezifischen Bereich — beispiels-
weise dem kinstlerischen, dem sprachlichen, dem musischen oder dem akademischen —
besondere Leistungen vollbringen. Kreativitatsdefinitionen ziehen besonders originelle und
produktive Leistungen als Kennzeichen von Hochbegabung heran (Holling & Kanning, 1999;
Ziegler, 2018).
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Nicht alle Menschen, denen die sozial konstruierten Zuschreibungen der Begabung bzw.
Hochbegabung zugedacht werden kénnten, erbringen entsprechende Leistungen. Personen,
die Uber entsprechendes Potenzial verfiigen, dieses aber aus den unterschiedlichsten Grin-
den nicht entfalten kénnen und deren Leistungen unter ihren Moglichkeiten bleiben, werden
als Underachiever*innen bezeichnet. Dies kann unterschiedlichste Griinde haben, beispiels-
weise die Nicht-Erflillung von zentralen Bediirfnissen, die fir das Wohlbefinden, effektives
Verhalten, die seelische Gesundheit und Leistungsmotivation wichtig sind. So werden die
grundlegenden psychologischen Bediirfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Einge-
bundenheit bei Unterforderung, stark vorstrukturiertem und limitierendem Vorgehen sowie
fehlender Anerkennung bzw. Fremdheitserleben in der sozialen Umwelt verletzt (Deci & Ryan,
1993; Koop, 2024b; Ziegler, 2018).

Fiir begabte Madchen zeigen sich spezifische Risikokonstellationen. Geschlechterbezogene
Erwartungen, geringere Erfolgserwartungen sowie die Tendenz, eigene Leistungen external zu
attribuieren, erhohen die Wahrscheinlichkeit von Underachievement (Koop, 2024a; Undro &
Girdzijauskiene, 2019). Vor diesem Hintergrund wird Underachievement nicht primar als indi-
viduelles Motivationsproblem verstanden, sondern als Ergebnis komplexer Wechselwirkun-
gen zwischen Person, Lernumwelt und sozialen Beziehungen.

3 Methode

Im Rahmen des Projekts ,,Stille Kinder starken” wurden Expert*innen, Lehrer*innen und Eltern
aus Ostosterreich mittels Leitfadeninterviews (Helfferich, 2019; Liebich & Trinczek, 2009; Loo-
sen, 2016) befragt, wie die Teilhabe von Kindern mit zurlickhaltendem Verhalten gefordert
werden kdnnte. Dabei wurde von manchen Expert*innen und den Eltern einer als still bezeich-
neten Schilerin unter anderem die Situation begabter Madchen thematisiert. Die beschriebe-
nen Schiilerinnen fallen durch zuriickgezogenes, passiv erscheinendes Verhalten auf. Es wird
berichtet, dass sie ihr Potenzial nicht offen zeigen kénnen bzw. wollen.

3.1 Studiendesign und Kontext

Der Beitrag basiert auf einer qualitativen Teilstudie des Projekts Stille Kinder stdrken. Ziel der
Untersuchung war es, aus unterschiedlichen Perspektiven Bedingungen schulischer Teilhabe
von Kindern mit zuriickhaltendem Verhalten zu erfassen. Der vorliegende Beitrag fokussiert
eine im Material induktiv identifizierte Schnittstelle von stillem Verhalten, Begabung und
Geschlecht. Das Studiendesign ist explorativ und interpretativ angelegt.
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3.2 Stichprobe

Es liegt eine Ad-hoc-Stichprobe vor. Im gesamten Projekt bilden leitfadengestitzte Interviews
die Datengrundlage. Bislang wurden 20 Expert*innen im Feld der Padagogik, die Einblick in
das Schulsystem haben, aber nicht klassenfiihrend, sondern lehrend bzw. beratend tatig sind,
14 Lehrpersonen in Primar- und Sekundarstufe bzw. im inklusiven bzw. sonderpadagogischen
Setting sowie drei Eltern, zwei Mutter und ein Elternpaar, von als still beschriebenen Schi-
ler*innen aus Ostosterreich befragt. Das Thema Begabung und Geschlecht wurde in einem
Elterninterview (IP 26) und drei Expert*inneninterviews zum Thema. Expertisenfelder der Pro-
fessionist*innen waren Sprachliche Bildung und Elternberatung (IP 5) bzw. Horen, Inklusive
Padagogik und Beratung im Feld der Diversitat (IP 7) sowie Schulmanagement und Begabung
(IP 11). Das Thema wurde von keiner Lehrperson angesprochen.

3.3 Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgte mittels leitfadengestiitzter Interviews (vgl. Helfferich, 2019; Lie-
bich & Trinczek, 2009; Loosen, 2016). Thematische Schwerpunkte der Interviews waren unter
anderem die schulischen Erfahrungen von Kindern mit zuriickhaltendem Verhalten in Bezug
auf emotionale und soziale Aspekte sowie auf die Lern- und Prifungskultur. Die in den Jahren
2024 und 2025 durchgefiihrten Interviews wurden aufgezeichnet, anonymisiert und transkri-
biert.

3.4 Datenauswertung

Die Auswertung erfolgte mittels qualitativ orientierter, kategoriengeleiteter Textanalyse
(Mayring, 2019). Zunachst wurde das gesamte Interviewmaterial induktiv kodiert. Dies ge-
schah auf einem moéglichst konkreten Abstraktionsniveau und mit Wortsequenzen als Kodier-
sequenz. Dabei wurde jedes einzelne Interview als Kontexteinheit und das gesamte Datenma-
terial als Auswertungseinheit betrachtet.

4 Ergebnisse

Das in der Textanalyse als induktive Kategorie an der Intersektion von stillem Verhalten, Bega-
bung und Geschlecht erschienene Merkmal soll nun ndher betrachtet werden. Der Fokus wird
dabei auf weibliche Schiilerinnen gelegt und das scheinbar geschlechtertypische Verhalten
von Madchen sowie mogliche Risiken thematisiert. Dabei werden geschlechtertypische Ver-
haltensweisen, die Erkennung bzw. Nicht-Erkennung von Fahigkeiten, die Bedeutung von
Wissen, Haltung und Verhalten von Lehrpersonen sowie die Beziehungserfahrungen in der
Gleichaltrigengruppe dargestellt.

29



©

 SOURCE gemeinsinn.lernen

4.1 Geschlechtertypische Verhaltenserwartungen

In den Interviews wird auf geschlechterbezogene Zuschreibungen im schulischen Alltag Bezug
genommen. Die Expertin, die im Bereich schulische Beratung und inklusive Padagogik tatig ist,
beschreibt geschlechtertypisches Verhalten wie folgt: ,,Bei den Burschen ... Konkurrenzdenken
.. immer Gewinner-Verlierer-Spiele. Wer war schneller, wer ist hoher gesprungen, das ist
ganz, ganz wichtig. Und die Madchen versuchen ... immer, die anderen mit ins Boot zu holen,
wenn jemand nicht so gut war, also sind sie eher dann diejenigen, die das Ganze beschwich-
tigen” (IP 7, Z. 272-277). Der interviewte Experte im Feld von Begabung und Schulmanage-
ment fordert daher dazu auf, ,,ein bisschen genauer hinschauen ... vor allem bei Madchen, die
auf Unterforderung, auf Langeweile statistisch anders reagieren als die Burschen” (IP 11, Z.
48-49). ... ,Burschen reagieren auf Langeweile eher dadurch, dass sie halt verhaltensauffallig
werden ... die zeigen uns, dass ihnen fad ist, wiahrend die Mddchen mehr oder weniger so in
die innere Immigration zuriickziehen, still werden und dadurch natirlich auch die Gefahr
besteht, dass ihre Talente nicht weiterentwickelt werden” (IP 11, Z. 51-57). Herkunft und Kul-
tur werden zudem als Einflussfaktor beschrieben. Damit verbundene traditionelle Rollener-
wartungen und Eigenschaftszuschreibungen konnen die Identifikation von Begabungen er-
schweren: ,Oftmals sind es auch Madchen mit Migrationshintergrund ..., die dann oftmals
nicht erkannt werden. Die gerne Underachiever sind und sich lieber still verhalten, um nicht
aufzufallen” (IP 7, 23-29). Stereotype Vorstellungen kénnen auch das Lehrer*innenhandeln
beeinflussen: ,Dieses Typische, wenn Madchen gut sind, dann ist es der Fleils. Wenn Burschen
gut sind, dann ist es das Talent. Und in diesem Klischee verhaftet man teilweise noch immer”
(IP 11, Z. 206-212). Dies zeigt sich bei der Empfehlung fur Starkenforderprogramme, ,,weil wir
... signifikant mehr Burschen von den Volksschullehrerinnen nominiert bekommen haben als
gute Mathematiker und relativ wenig Madchen. Wir haben dann die Volksschullehrerinnen
darauf aufmerksam gemacht und gebeten, sie sollen doch bitte noch einmal genauer schauen.
Es hat sich etwas gebessert, aber es sind noch immer statistisch mehr Burschen” (IP 11, Z.
206-212).

4.2 (Nicht-)ldentifikation von Fahigkeiten

Die Diskrepanz zwischen beobachteter schulischer Leistung und tatsachlicher kognitiver Leis-
tungsfahigkeit wird ebenso berichtet. Wie gravierend sich dies auf die Schul- und Bildungslauf-
bahn auswirken konnte, soll im Folgenden exemplarisch beschrieben werden. Im Rahmen
eines Feststellungsverfahrens eines sonderpadagogischen Férderbedarfs aufgrund einer Lern-
behinderung stellt sich heraus, dass das Kind eigentlich hochbegabt ist und keine Lern-
schwierigkeiten hat. Ein ,Madchen hat Migrationshintergrund, ist eben so leise und sie [die
Lehrer*innen] machen sich Sorgen, ob das nicht auch in Richtung psychischer Belastung geht,
dass sich ... Schulverweigerung [zeigt] und sie ist halt so schlecht in Deutsch ... Verdacht auf
Leserechtschreibschwache und da ist rausgekommen, dass sie eigentlich Giberdurchschnittlich
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gut abgeschnitten hat, in dem Test. ... nachgefragt ... klinisch-psychologisches Gutachten ... IQ
von 132 ... war wirklich so ruhig und hat versucht, ihre Leistung nicht nach aullen zu kehren,
sodass sie absichtlich Fehler gemacht in den Schularbeiten und auch in den Tests hatte, nur
um ganz einfach nicht gelobt zu werden und hervorzustechen, um ganz einfach nicht
aufzufallen” (IP 7, Z. 278-294).

4.3 Haltung und Kommunikationsgestaltung von Lehrpersonen

Ein weiterer Befundbereich bezieht sich auf die Haltung der Lehrperson bzw. auf deren verba-
lisierte Botschaften, die nicht zutrauend, ermutigend oder forderlich, sondern eher demoti-
vierend wirken und dazu fihren, durchschnittliches Verhalten zu zeigen. Die Mutter einer
Volksschilerin berichtet, dass die Forderung ohne Etikettierung als (hoch)begabt ,eigentlich
eh ganz gut [ist], weil sie ja so Sternaufgaben haben, bei denen sie Zusatzaufgaben machen
konnen, wenn sie schon schneller fertig sind“ (IP 26, Z. 102—107), kritisiert aber den Umgang
in Bezug auf Arbeitstempo. ,Sie arbeitet gerne allein, hat ihr eigenes Tempo. Sie ist einfach
eine, die schnell arbeitet. lhr taugt das, wenn sie schnell fertig ist. Sie hat mittlerweile schon
angeeckt, da sie so schnell fertig ist und sie gibt dann auch nicht mehr als Erste ab, weil die
Frau Lehrerin dann immer sagt: ,Hast du eh nochmal Gberprift?” und ,Du musst nicht zu
schnell arbeiten,” und das ist ja mittlerweile schon zu [bléd] und jetzt lasst sie sich beim
Abgeben schon Zeit und gibt immer erst als Zweite oder Dritte ab, damit sie nicht wieder
wegen ihrer Schnelligkeit kritisiert wird” (IP 26, Z. 115-122).

4.4 Beziehungserfahrungen mit der Peergruppe

In den Interviews wird mehrfach beschrieben, dass begabte Madchen die Zugehorigkeit zur
Klassengemeinschaft als besonders wichtig erleben. Dabei werden Leistungen gezielt relati-
viert und das Leistungsvermogen im schulischen Kontext nicht gezeigt, um nicht aufzufallen
oder um besondere Aufmerksamkeit zu vermeiden. Eine Expertin aus dem Feld von Mehrspra-
chigkeit und Sonderpadagogik duflert die Vermutung, ,dass es auch einen Unterschied zwi-
schen Madchen und Jungen gibt. [...] Madchen neigen tatsachlich dazu, ihr Licht mehr unter
den Scheffel zu stellen oder ihr Licht zu unterdriicken und sich an die Peers oder an die Mad-
chen anzupassen. Manchmal neigen sie dazu, still zu sein, ihre Talente nicht zu zeigen, um
dazuzugehoren” (IP 5, 53-57).

»Den Mddchen, denen es ist ganz wichtig, Teil der Peergroup zu sein, nicht unbedingt her-
auszustechen, nicht unbedingt anders zu sein, sondern sich eben der Umgebung ein bisschen
anzupassen, so chamaleonartig. ... die Freundin hat was an und ich ziehe mich auch so an,
oder die Freundin mag Musik und dann hore ich mir die auch an. Vielleicht gefallt mir das ja
auch. Ganz einfach irgendwie dabei zu sein” (IP 7, 267—270), berichtet die beratende Expert*in
und spricht von der Bedeutung ,ganz einfach nicht aufzufallen.” (IP 7, 278). Dem von ihr
begleiteten Madchen wurde daher auBerschulisch ein Kurs bei einer Talente-Organisation
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empfohlen, ,der ihr gefillt, bei dem sie dann dort vielleicht glanzen und trotzdem in der Schu-
le noch Underachiever sein kann” (IP 7, 278-294).

5 Diskussion

Zunachst werden die genannten Zitate mit den Erkenntnissen aus anderen Studien in Zusam-
menhang gebracht. AnschlieRend werden Implikationen fir die schulische Praxis genannt.
Nach der Darstellung der Limitationen wird auf die Notwendigkeit einer vertieften Betrach-
tung der emotionalen, sozialen und akademischen Situation stiller Madchen mit Begabung
hingewiesen.

5.1 Interpretation der Ergebnisse

5.1.1 Geschlechtertypische Verhaltenserwartungen

In den Interviews zeigt sich, dass das Konkurrenzverhalten der Buben dem ausgleichenden
Verhalten der Madchen gegentiibersteht und dass Schiiler eher als talentiert und Madchen
eher als fleiRig wahrgenommen werden. Das Stereotyp des stillen, angepassten Méadchens
und des lauten, selbstbewussten Jungen ist nach wie vor weit verbreitet. Das Bemiihen, den
Erwartungen der Umwelt zu entsprechen, pragt das Verhalten vieler Madchen. Im Rollenbild
des ,lieben Madchens” wird Anpassung héher bewertet als kognitive Eigenstandigkeit. Dieses
als geschlechtertypisch zugeschriebene Verhalten wird auch in der Schule beobachtet.
Wahrend Wettbewerbsorientierung bei Buben, Burschen und Mannern starker ausgepragt ist,
liegt die Schaffung von Zusammenhalt im Verantwortungsbereich von Madchen und Frauen
(Koop, 2024a).

Madchen werden auch seltener als begabt identifiziert. Ihr Kbnnen wird eher ihrem Flei
als ihrem Talent zugeschrieben (Lipp, 2024). Werden sie als begabt anerkannt, ihre Leistungen
verschlechtern sich anschlieend jedoch, wird dies wiederum mit fehlendem Talent begriin-
det (Koop, 2024a). Oft ziehen sie sich zurlick und verbergen ihre Stdrken, um sich anzupassen.
Der Einfluss von Herkunft und Kultur sowie damit verbundener traditioneller Rollenerwartun-
gen und Eigenschaftszuschreibungen kann die Identifikation von Begabungen erschweren.
Dies wird auch in den Daten thematisiert.

5.1.2 (Nicht-)Identifikation von Fahigkeiten

Im von einer Expertin genannten Beispiel flihrte Underachievement-Verhalten dazu, dass die
Fahigkeiten des Kindes nicht erkannt wurden und sogar eine Lernbehinderung vermutet wur-
de. Ein Elternteil berichtete, dass das schnelle Arbeitstempo seiner Tochter mit ungenauem
und wenig sorgfiltigem Arbeiten gleichgesetzt wird. Sie wird zur Uberarbeitung und Lang-
samkeit gemahnt, sodass sie ihre Arbeiten nun absichtlich verzogert abgibt. Wachsen Kinder
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in einem Umfeld auf, in dem auf ihre Wissbegierde und Fragen mit abwehrender Gestik,
Mimik oder Worten reagiert wird, sie ignoriert werden oder ihre Blicher und anregenden
Materialien weggeraumt werden mit der Begriindung, dass sie dafiir zu jung seien, erhalten
sie die Botschaft, dass mit ihnen etwas nicht stimme. Werden die tatsachlichen Interessen des
Kindes ironisiert, wird es als ,altklug” bezeichnet oder ihm werden alternative Aktivitaten
vorgegeben, die nichts mit seinem Interessensgebiet zu tun haben — statt Fachblicher zu lesen
soll es zum Beispiel zum Schwimmen gehen —, und wird das Verfolgen der eigentlichen Interes-
sen durch strikte Vorschriften verhindert, konnen sich Gefiihle des Fremdseins verstarken. Da
die Leistungserwartungen an Madchen haufig niedriger sind, werden ihnen oft einfachere
Aufgaben gestellt. Wenn das Umfeld Madchen weniger zutraut, erhalten sie schnell Hilfestel-
lungen, wenn sie Schwierigkeiten haben, wahrend Buben ermuntert werden, selbst Losungen
zu finden, und dazu auch mehr Freirdume zugestanden bekommen (Koop, 2024a; Lipp, 2024;
Undro & Girdzijauskiené, 2019). Schlichte-Hiersemenzel (2001) beschreibt zudem, dass Eltern
die Begabung ihrer Tochter oft weniger fordern. Kulturell beeinflusste Frauenbilder kénnen
ebenfalls zur Vernachlassigung der Forderung von Madchen fihren.

So kommt es, dass viele begabte Madchen ihr Bedirfnis nach intellektueller Entfaltung
zuriickhalten. Wird die Schule zum Ort, der einengt und Lernen bzw. Weiterentwicklung nicht
fordert, sondern verhindert oder Angst auslost, kann es zur Abwehr gegen eine diese Einen-
gung und letztlich zur Verweigerung kommen, sich am Schulleben zu beteiligen. Begabte
Schilerinnen ziehen sich innerlich zuriick und arbeiten nicht mehr mit. Schulvermeidung oder
Schulverweigerung konnen die Folge sein (Schlichte-Hiersemenzel, 2001; Undro &
Girdzijauskiené, 2019).

5.1.3 Haltung und Kommunikationsmuster der Lehrperson

Auch die beschriebene Aussage ,,Du musst nicht zu schnell arbeiten” bedarf einer kritischen
Betrachtung, sagt diese doch etwas liber die Haltung gegeniiber rasch arbeitenden Kindern
und deren Arbeitsweisen aus. Werden ihre Fahigkeiten nicht anerkannt oder fiihlen sie sich
nicht ernst genommen — beispielsweise durch Doppelbotschaften, entwertende Aussagen,
Haltungen oder Handlungen —, fihrt dies zu Unsicherheit und Fremdheitsgefiihlen. Gleich-
glltigkeit oder Unsensibilitdt verringern die Lernmotivation und die Freude am Lernen (Undro
& Girdzijauskiene, 2019). Im schulischen Alltag machen Kinder, deren Begabung bekannt ist,
haufig die Erfahrung, dass sie (bersehen oder bewusst ignoriert werden, wenn sie sich mel-
den. Aussagen wie ,,Ich nehme dich nicht mehr dran. Ich weil3, dass du das kannst.” oder ,,Du
sollst auch einmal warten und dich anpassen” kdnnen zur Ausgrenzung aus den gemeinsamen
Lernprozessen fihren. Implizite wie explizite Aufforderungen im Sinne von ,,Halte dich zuriick”
oder ,,Du bist zu gut. Bleib im Hintergrund!“ fordern Zuriickhaltung und Riickzug aus aktiven
Unterrichtsprozessen ein. Wird dem nachgekommen, kann es spater zu Aufforderungen wie
,Du kdnntest dich mehr einbringen bzw. dich besser beteiligen” oder ,,Du zeigst nicht, was du
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kannst. Ich kann nichts fur dich tun“ kommen. Diese Doppelbotschaften fiihren zu (weiterem)
Rickzug und einer schrittweisen Entfremdung vom schulischen Lernen.

Auch der Umgang mit Fehlern kann zum Thema werden, wenn diese tGberbewertet und auf
die gesamte Person Ubertragen werden. Frei nach der Aussage ,,Du bist doch (angeblich) so
schlau” werden intellektuelle Fahigkeiten funktionalisiert, ironisiert und entwertet (Schlichte-
Hiersemenzel, 2001).

5.1.4 Beziehungserfahrungen mit der Peergruppe

Sich an die Peers oder an die Mddchen anzupassen und deren Vorlieben zu imitieren, war in
den Interviews ein wichtiges Thema. Zwar gibt es unter den begabten Schiler*innen auch
welche, die sich gerne selbst beschaftigen oder Einzelganger*innen sind, weil sie ihre Erfah-
rungen, Interessen und Wissbegierde mit niemandem teilen kdnnen. Die Mehrheit der begab-
ten Madchen mochte jedoch ihre soziale Zugehdrigkeit nicht gefahrden und passt sich daher
den Gruppenerwartungen und dem Gruppengeschehen an (Bergs-Winkels & Schmitz, 2018;
Stapf, 2010). Die Schiilerinnen haben den Eindruck, dass sie sich zwischen Beliebtheit und
Begabung entscheiden mussen. Insbesondere wahrend der Adoleszenz erscheinen ihre Inter-
essen anderen Mitgliedern der Peergruppe oft nicht relevant, was die soziale Zugehorigkeit
gefahrdet. Deshalb maskieren und geben sie vor, die Interessen der anderen zu teilen. Zudem
spielen sie ihre Fahigkeiten herunter oder verstecken diese (Koop, 2024a). Um ihren Freundin-
nen keine negativen Gefiihle zu bereiten, vermeiden sie auch den direkten Vergleich. Um
dazuzugehoren, wird Langeweile und Desinteresse am schulischen Geschehen vorgetauscht.
Manche erbringen absichtlich schlechtere Leistungen oder streben in Bereichen, in denen sie
sehr gut sind, nur durchschnittliche Leistungen an. Obwohl dieses Verhalten sehr anstrengend
sein kann, halten die meisten Madchen dies lange durch (Pauly & Breyel, 2024; Schlichte-
Hiersemenzel, 2001).

5.2 Schlussfolgerung und Implikationen fiir schulische Praxis

Der zentrale Beitrag der Studie liegt in der Identifikation der Intersektion von stillem Verhal-
ten, Begabung und Geschlecht. Wahrend sich andere Studien vor allem auf leistungsbezogene
Erklarungen fiir Underachievement konzentrieren (Koop, 2024a), zeigt die vorliegende Unter-
suchung, dass sich stilles Verhalten auch als soziale Anpassungsleistung verstehen ldsst. Zu-
rickgezogenes Verhalten kann durch Einsamkeit, Unsicherheit, Teilnahmslosigkeit und Riick-
zugsverhalten verursacht werden. Das Verhalten stiller begabter Madchen kann wiederum
auch Einsamkeit, Unsicherheit und Langeweile auslosen, die zu Teilnahmslosigkeit oder Riick-
zug fiihren konnen.

Einsamkeit entsteht als Reaktion auf mangelnde Entfaltungsmaoglichkeiten. Zwar verfiigen
viele begabte Madchen liber eine hohere Frustrationstoleranz als jene, die von vornherein
den Erwartungen entsprechen und in einer zu ihnen passenden bzw. auf sie ausgerichteten

Umgebung aufwachsen. Alleinsein, Fremdheitsgefiihle und Vereinzelungssituationen er-
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schweren jedoch oft schon in jungen Jahren ihre Entwicklung. Kinder, die das Gefiihl haben,
dass sie von niemandem gewollt werden, sind gefdahrdet, ausgegrenzt zu werden und bereits
zu Beginn ihrer Schulzeit einsam zu werden (Unal & Sak, 2022; Schlichte-Hiersemenzel, 2001).
Unsicherheit entsteht aus dem Gefiihl, nicht richtig zu sein. Sie entsteht, wenn Bezugsper-
sonen die Bedirfnisse des Kindes nicht verstehen oder nicht angemessen bzw. gar nicht
darauf reagieren. Auch Ausgrenzungserfahrungen durch Gleichaltrige verunsichern. Reaktio-
nen wie das Nachahmen der Verhaltensweisen der Peergruppe, Unterwerfung oder das Sich-
Heraushalten aus sozialen Interaktionen sind mit grofRer Anstrengung und weiterer Verun-
sicherung verbunden (Schlichte-Hiersemenzel, 2001).

Underachiever*innen verspiren oft Langeweile, die ein Unwohlsein ausldst. Unterforde-
rung kann sich negativ auf die emotionale Stabilitdt und die Personlichkeitsentwicklung aus-
wirken und stellt einen Stressfaktor dar. Monotonie geht haufig mit Bewegungsarmut, sozia-
lem Kontaktmangel oder Informationsdefiziten einher und hat negative Auswirkungen auf die
Personlichkeitsentwicklung und die Gesundheit (Schlichte-Hiersemenzel, 2001; Ziesenitz,
2024, S. 87).

Die vorliegenden Befunde deuten darauf hin, dass das stille Verhalten von Madchen mit
Begabungen vorrangig relational und kontextuell erzeugt bzw. verstarkt wird — durch ge-
schlechterstereotype Erwartungsmuster, schulische Kommunikationspraktiken und peerbe-
zogene Anpassungsanforderungen. Die Barrieren betrachtend, die durch mangelnde Passung
zwischen Person, Lernkultur, die auch von der Lehrer-Schiiler-Beziehung bzw. -Interaktion
gepragt wird, und sozialem Umfeld bzw. der Peergruppe entstehen, lassen sich Handlungsop-
tionen fir das Schulteam bzw. Lehrpersonen ableiten. Erstens erscheint eine systematische,
vorurteilsbewusste Reflexion geschlechterbezogener Erwartungsmuster im Schulteam als
notwendig. Die Ergebnisse zeigen, dass Zuschreibungen von Fleif, Anpassung und Zurickhal-
tung bei Madchen unmittelbar mit Forderentscheidungen und Beteiligungsgelegenheiten ver-
kntpft sind. Durch eine vorurteilsbewusste Reflexion, die es ermaoglicht, kritisch auf Stereoty-
pe und Rollenbilder zu blicken, das Ernstnehmen und Wertschatzen der Interessen und
Starken der Kinder sowie eine feinfiihlige padagogische Diagnostik zur Identifikation individu-
eller Begabungsprofile kbnnen positive Entwicklungen in Gang gesetzt werden. Dazu tragen
auch ein sensibler Sprachgebrauch, die Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen sowie die
Forderung eines positiven Schul- und Klassenklimas bei. Zweitens erfordert eine begabungs-
sensible Unterrichtsgestaltung die Berlicksichtigung verschiedener Aspekte. Aufforderungen
zur Zuriickhaltung, das bewusste Ubergehen leistungsstarker Schiilerinnen oder die Proble-
matisierung des Arbeitstempos tragen zur Reduktion von Sichtbarkeit und Beteiligung bei.
Deshalb ist eine kritische Reflexion bzw. Uberpriifung impliziter Kommunikationsformen
notwendig. Madchen zeigen haufiger eine geringere Erfolgserwartung, und ihr sich im Laufe
der Schulzeit oft verschlechterndes Selbstkonzept beeinflusst die Wahl von Fachern, Schulfor-
men und Ausbildungswegen starker als gute Noten oder persdnliche Interessen. Sie erklaren
schulische Erfolge oft mit Gliick und geringer Aufgabenschwierigkeit (Koop, 2024a). Daher
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braucht es ermutigende padagogische Beziehungen, Zutrauen sowie die Bestarkung durch
Bezugspersonen. Diese sollten auch Unabhangigkeit férdern und deutlich machen, dass es
wichtig und richtig ist, Freude und Stolz Giber besondere Leistungen zu erleben und Zutrauen
in die eigenen Fahigkeiten zu entwickeln. Weiteres Forderpotenzial zeigt sich in der Art der
Aufgabengestaltung. Einerseits konnen durch Aufgaben, die komplexe Auftrdge beinhalten,
lebensweltliche Beziige schaffen und Problemldsungen zu realen Problemen fordern. Durch
das Einbeziehen der Schiller*innen und deren Ideen und das Setzen attraktiver Ziele kann das
Zutrauen in eigene Kompetenzen gestarkt werden (Koop, 2024a; 2024b; Ziesenitz, 2024).
Andererseits kann durch die Forderung von Metareflexion, die implizite Glaubenssatze und
Eindricke aufgreift, mit der Realitdt abgleicht und bestdrkende Strategien erarbeitet, hilfreich
sein. Da Langeweile auftreten kann, soll durch Reflektieren das Gefiihl greifbar und verstand-
lich gemacht werden, um Handlungsfahigkeit herzustellen. Die Analyse langweiliger Situatio-
nen kann dabei helfen, hinter das unangenehme Gefiihl zu blicken und Bewaltigungsstrate-
gien zu entwickeln. Gefiihle wahrzunehmen im Sinne von ,,Ich schaue mir das Gefiihl genau
an. Es darf so sein.” Wichtig ist auch, sich zu beobachten und Geflhle einzuordnen: ,Was lauft
hier gerade nicht gut? Was ist gut?“, sind wichtige Schritte. Es folgt die Formulierung von
Bedirfnissen und Winschen: ,,Was brauche ich? Was kann ich tun, auch wenn ich mich der
langweiligen Situation gerade nicht entziehen kann?“ Hilfreich sind auch Leitfragen wie:
»Wann tritt die Langeweile auf und wann nicht? Wie verhalte ich mich, wenn mir langweilig
ist? Was beobachtest du bei Mitschiler*innen? Wofir steht die Langeweile? Wie viel Prozent
Langeweile sind zumutbar und okay? Was konntest du selbst tun, damit dir langweiliger bzw.
weniger langweilig wird? Wer ist verantwortlich fir deine Langeweile? Wer hat am meisten
davon, dass du dich langweilst? Kannst du in etwas Langweiligem etwas Interessantes entde-
cken?” (nach Ziesenitz, 2024, S. 90). Drittens weisen die Ergebnisse auf die hohe Bedeutung
peerbezogener Dynamiken hin. Die Erfahrung, die eigene Art, die Welt wahrzunehmen und zu
verstehen, nicht zeigen oder teilen zu diirfen, wirkt sich negativ aus. Wenn Anerkennung nur
dann erlebt wird, wenn das eigene Verhalten den Erwartungen der Umwelt entspricht, ist das
belastend. Wenn die eigene Art, die Welt wahrzunehmen, nicht geteilt werden darf, und nur
dann Akzeptanz erfahren wird, wenn man den Erwartungen der Umwelt entspricht, ist das
anstrengend und erschopfend, denn dauernde Selbstanpassung ist mit erheblichem emotio-
nalem Aufwand verbunden. Dies kann das Erleben von Lernsituationen mafigeblich beeinflus-
sen. Die urspriinglich mit dem Lernen verbundene Freude sowie die im Leistungskontext
erworbenen positiven Selbstwirksamkeitserfahrungen nehmen ab und kénnen sogar verlo-
rengehen. Eine Verringerung der Lebensfreude und des Selbstwertgefiihls stellt einen zen-
tralen Risikofaktor fur innere Konflikte und langfristige psychosoziale Belastungen dar. Dies
kann beispielsweise zu depressiven Verstimmungen fiihren. Im Schulalter gelingt es den
Madchen oft, ihre Schwierigkeiten zu verbergen. Im weiteren Lebensverlauf nehmen junge
Frauen mit Begabung oft therapeutische Hilfe in Anspruch (Schlichte-Hiersemenzel, 2001). Die
Frage nach der Ermoglichung sozialer Zugehdorigkeit zur Gleichaltrigengruppe, die als wichtiger
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als die Entfaltung der individuellen Starken zu sein scheint, bleibt unbeantwortet. Wie kann
Gemeinsinn erlebt werden, wenn begabte Madchen maskieren, sich anpassen und sich selbst
bzw. ihre Fahigkeiten verleugnen, weil es sonst Schwierigkeiten in der sozialen Gruppe gibt?
Welche schulischen Strukturen kdnnten es erméglichen, Starken zu vertiefen und angemesse-
ne Impulse zu setzen, ohne die soziale Akzeptanz und Gruppenzugehorigkeit zu gefdhrden?
Braucht es besonders wahrend der Adoleszenz — wenn die Peergruppe besonders wichtig ist
und Gleichaltrige durch zahlreiche innere und duRere Veranderungen eine hochverunsichern-
de Zeit durchleben und daher Anders-Sein Grund zur Ausgrenzung gibt — Settings, in denen
Begabte untereinander Gemeinsamkeiten finden und mit ihren Besonder- und Eigenheiten
Gemeinsinn entwickeln? Bedarf es in leistungsheterogenen Klassen einer Verknipfung und
Vernetzung schulischer und auBerschulischer Angebote, um die Méglichkeit zu schaffen, in
zwei Welten zu relssieren —in der Schule als Ort der Gemeinschaft mit Gleichaltrigen und des
Miteinander-Arbeitens und in Talenteorganisationen, in denen Raum fiir Eigensinn und Entfal-
tung geschaffen wird? Insgesamt unterstreichen die Befunde die Notwendigkeit, Begabungs-
forderung als Bestandteil schulischer Inklusions- und Schulentwicklungsprozesse zu verankern
und nicht als additive MaRnahme fiir einzelne Schiilerinnen zu verstehen.

5.3 Limitationen und Ausblick

Der Fokus des Beitrages liegt auf Madchen, deren Verhaltensweisen als still beschrieben wur-
den. Dies beriicksichtigt die Individualitat weiblich gelesener Schiilerinnen, die durch vielfalti-
ge Lebensbiografien und Lebenssituationen beeinflusst sowie durch deren einzigartigen Per-
sonlichkeit gepragt ist, nicht. Zudem wurde die Situation von stillen Buben und von Personen
mit nicht-bindrer Geschlechtsidentitat nicht berticksichtigt. Die Betrachtung von einer homo-
gen als stille, begabte Mddchen bezeichnete Gruppe birgt die Gefahr, geschlechterstereotype
Erwartungen zu verfestigen bzw. bestimmte Menschen zu marginalisieren.

Der Beitrag behandelt einen Aspekt — das weibliche Geschlecht in Verbindung mit Bega-
bung —, der sich im Rahmen der Datenerhebung zur Erfassung der schulischen Situation von
stillen Kindern gezeigt hat. Es ware lohnenswert, diesen Aspekt vertieft zu betrachten und zum
alleinigen Gegenstand einer Untersuchung zu machen, um belastbare Daten zu erhalten.
Bisher zeigt sich, dass das Thema fiir Expert*innen im Themenfeld Mehrsprachigkeit, Sonder-
padagogik, Inklusiver Paddagogik und Beratung sowie Begabung und Schulmanagement sowie
far Eltern von stillen Madchen mit Begabungen von Relevanz ist. Durch die Vertiefung einzel-
ner Bereiche oder die explizite Ansprache von Expert*innen aus anderen Feldern wie Sport,
Musik, Ethik oder Psychologie kénnten weitere Aspekte sichtbar gemacht werden. Ferner
erscheint es vielversprechend, weitere nur am Rande erwdhnte Heterogenitdtsdimensionen
wie Kultur, soziookonomische Lage und Beeintrachtigung naher zu betrachten und diese
Heterogenitatsdimensionen zu analysieren. Da die interviewten Lehrpersonen sich nicht zum
Thema Begabung oder Geschlecht gedullert haben, viele Empfehlungen jedoch diese Berufs-
gruppe betreffen, kénnten schulinterne oder (iberregionale Fortbildungen dieses Thema auf-
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greifen, Impulse setzen und Schulentwicklungsprozesse anregen, um ein breiteres Bewusst-
sein zu schaffen. SchlieBlich sei noch auf die Bedeutung hingewiesen, die Perspektive der
stillen —und auch der lauten —Schiiler*innen zu erheben. SchlieRlich geht es darum, mit ihnen
gemeinsam passende Losungen zu finden und den Gemeinsinn zu férdern.
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Zusammenfassung

Professionelles Handeln in hoch regulierten Berufsfeldern erfordert nicht nur fachliches Wis-
sen, sondern geteilte Orientierungen, Verantwortung und Handlungssicherheit. Am Beispiel
des Pflegebereichs zeigt sich, wie rechtliche Unsicherheiten den Berufsalltag belasten und
gemeinsames, verantwortliches Handeln erschweren kdnnen. Vor diesem Hintergrund gibt es
Microlearning als Lernform, die rechtliche Bildung arbeitsintegriert, niedrigschwellig und pra-
xisnah ermoglicht. Microlearning ist dabei nicht primar technisches Format, sondern padago-
gischer Zugang, der Gemeinsinn fordert, indem rechtliche Orientierung zur gemeinsamen
Ressource wird. Durch kurze, fokussierte Lerneinheiten werden beispielsweise Pflegefachper-
sonen befahigt, rechtliche Anforderungen nicht nur individuell zu bewaltigen, sondern profes-
sionelles Handeln kollektiv abzusichern. Das Praxisprojekt verdeutlicht, dass rechtliche Wie-
terbildung so zur Starkung von Selbstwirksamkeit, Verantwortung und solidarischem Handeln
beitragen kann und leistet damit einen Beitrag zur Diskussion von Lernen als Voraussetzung
professioneller Verantwortung.

Stichwdrter: Microlearning, Gemeinsinn, professionelle Verantwortung, rechtliche Bildung

1 Lernen unter rechtlicher Verantwortung

Fachpersonen in hoch regulierten Berufsfeldern stehen in ihrem beruflichen Alltag vor beson-
deren Anforderungen. lhr professionelles Handeln ist durch gesetzliche Vorgaben, institutio-
nelle Rahmenbedingungen und ein hohes Mall an Verantwortung gepragt. Besonders im
Pflegebereich wird deutlich, dass rechtliche Unsicherheiten das professionelle Handeln nicht
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nur verkomplizieren, sondern in zentralen Situationen lahmen kdnnen. Rechtliche Komplexi-
tat erscheint dabei weniger als Lernanlass denn als zusatzliche Belastung im Arbeitsalltag.
Diese Unsicherheiten betreffen jedoch nicht allein einzelne Pflegefachpersonen. Professio-
nelles Handeln in der Pflege ist stets in kollektive Zusammenhdnge eingebettet: Verantwor-
tung wird im Team getragen, Entscheidungen wirken sich auf Patient*innen ebenso aus wie
auf Kolleg*innen und Institutionen. Rechtliche Handlungssicherheit bildet damit eine zentrale
Voraussetzung flir Gemeinsinn im professionellen Kontext — verstanden als geteilte Orientie-
rung, die verantwortliches und solidarisches Handeln im Pflegealltag ermdglicht.
Microlearning greift dabei diese Unsicherheiten auf und versteht sie als padagogischen
Moglichkeitsraum, statt als Defizit. Durch Microlearning wird ein Bildungsraum eréffnet, in
dem das scheinbar ,,Unmogliche” — eine rechtssichere Dokumentation unter massivem Zeit-
und Handlungsdruck — denkbar, reflektierbar und handhabbar wird. Bildung fungiert dabei als
Scharnierstelle zwischen Denken und Handeln, indem rechtliche Normen nicht nur vermittelt,
sondern in individuelle und gemeinsame Handlungsentwiirfe Gbersetzt werden. Damit ver-
schiebt sich der Fokus von der blofen Anpassung an rechtliche Vorgaben hin zu einer Erwach-
senenbildung, die es Pflegefachpersonen ermoglicht, Handlungsspielraume zu erkennen und
verantwortungsvoll zu nutzen (Yunianti et al., 2025). Diese Anforderung ist zugleich in einen
breiteren gesellschaftlichen Transformationsprozess eingebettet. Im Kontext der Transforma-
tion zur ,,Society 5.0“ wird in einer Arbeitswelt, die Fachkrafte permanent mit neuen Informa-
tionen konfrontiert, die Fahigkeit, Wissen effizient zu filtern, zu verarbeiten und zu behalten,
zu einer essenziellen Schliisselqualifikation (21st-century skill). Microlearning dient hier nicht
nur der Wissensvermittlung, sondern als Werkzeug, um in einer technologisierten Umgebung
kritisches Denken und Problemlosefahigkeit aufrechtzuerhalten (Yunianti et al., 2025).

2 Rechtliche Handlungssicherheit als Bildungsfrage

Die dargestellten Herausforderungen verdeutlichen, dass rechtliche Handlungssicherheit im
Pflegebereich nicht allein durch formale Qualifikationen gewahrleistet werden kann. Vielmehr
erfordert sie kontinuierliche Lern- und Weiterbildungsprozesse, die den spezifischen Bedin-
gungen des pflegerischen Arbeitsalltags Rechnung tragen. In hoch regulierten Berufsfeldern
wie der Pflege stellt sich daher die Frage, wie rechtliche und ethische Kompetenzen so vermit-
telt werden kdnnen, dass sie praxisnah, nachhaltig und arbeitsintegriert wirksam werden.
Rechtliche Bildung ist dabei nicht nur als individuelle Kompetenzentwicklung zu verstehen,
sondern als Voraussetzung fir geteilte Orientierung und verantwortliches gemeinsames
Handeln im professionellen Kontext.

Rechtliche Kompetenzen stellen eine zentrale Voraussetzung professionellen Handelns im
Pflegebereich dar. Durch die Einflihrung der Vorbehaltsaufgaben gemaR § 4 Pflegeberufege-
setz (PfIBG) wurde die rechtliche Verantwortung von Pflegefachpersonen klar definiert und
erweitert. Pflegefachpersonen sind verpflichtet, zentrale Aufgaben wie die Erhebung des
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Pflegebedarfs, die Steuerung des Pflegeprozesses sowie die Qualitdtssicherung eigenverant-
wortlich durchzufiihren. Diese Regelungen dienen dem Schutz der Patient*innen sowie der
Qualitatssicherung pflegerischer Leistungen (Deutsche Gesellschaft fiur Pflegewissenschaft,
2024).

Mit der Ausweitung dieses Verantwortungsbereichs gehen haftungsrechtliche Konsequen-
zen einher. Studien zeigen, dass Pflegefachpersonen die komplexen rechtlichen Anforderun-
gen ihres Berufs haufig nur unzureichend kennen oder im Arbeitsalltag schwer einschatzen
kdnnen. Daraus ergibt sich ein erhéhter Bedarf an kontinuierlicher, arbeitsintegrierter Weiter-
bildung, insbesondere im Bereich rechtlicher und ethischer Kompetenzentwicklung. Rechtli-
che Bildung erhalt damit eine kollektive Dimension, da sie nicht nur individuelles Handeln
absichert, sondern professionelle Praxis insgesamt stabilisiert (Deutsche Gesellschaft fir
Pflegewissenschaft 2024).

In der qualitativen Studie von Wang et al. (2024) duRRerten Pflegekrafte deutliche Unsicher-
heiten im Umgang mit den rechtlichen Rahmenbedingungen ihres Berufs. Die Befragten
beschrieben Gesetze und Vorschriften als schwer verstandlich und bemangelten, dass
rechtliche Inhalte in der Ausbildung nur unzureichend vermittelt wiirden. Zwar gaben 44 %
an, beim Berufseinstieg rechtliche Schulungen erhalten zu haben, diese wurden jedoch tber-
wiegend als unbefriedigend bewertet. Als sinnvoll erachten die Pflegekrafte praxisnahe Schu-
lungsformate mit einer Dauer von zwei bis vier Stunden im Rahmen der Einarbeitung sowie
regelmalig stattfindende Fortbildungen. Besonders relevant seien dabei Inhalte zu Pati-
ent*innenrechten sowie zum rechtlichen Eigenschutz. Zudem wurde eine stufengerechte
Ausgestaltung der Schulungsprogramme gefordert. Die Studie zeigt auRerdem erhebliche
Unterschiede im individuellen Rechtsbewusstsein und im Umgang mit Haftungsfragen, was
auf einen strukturellen Bedarf an systematischer rechtlicher Weiterbildung hinweist (Wang et
al., 2024).

Die beschriebenen Defizite spiegeln sich auch im menschenrechtlichen Diskurs wider. Eine
Studie des Deutschen Instituts fir Menschenrechte zeigt, dass Pflegekrafte zwar Gber ein
grundlegendes Bewusstsein flir Menschenwiirde und ethische Verantwortung verfligen,
jedoch nur begrenzt iber ihre eigenen Rechte sowie (iber die rechtlichen Rahmenbedingun-
gen in der Pflege informiert sind. In der Praxis fihrt dies haufig zu Unsicherheiten, die sich
negativ auf die Selbstbestimmung und Sicherheit pflegebediirftiger Menschen auswirken
(Aronson & Mahler, 2016). Hinzu kommt, dass die ungleiche Qualifizierung innerhalb von
Pflegeteams — etwa zwischen examiniertem und nicht examiniertem Personal — eine erhebli-
che Herausforderung darstellt. Fachkrafte missen Fehler weniger qualifizierter Kolleginnen
und Kollegen ausgleichen, was zu zusatzlicher Belastung und erhéhtem rechtlichem Risiko
fihrt (Aronson & Mahler, 2016).

Vor diesem Hintergrund riicken didaktische Konzepte der beruflichen Erwachsenenbildung
in den Fokus, die auf kurze, flexible und bedarfsorientierte Lernformate setzen. Digitale
Lernansatze wie Microlearning werden in der Bildungsforschung zunehmend als geeignete
Antwort auf zeitliche Verdichtung, hohe Arbeitsbelastung und heterogene Lernvoraussetzun-
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gen diskutiert. Sie adressieren strukturelle Bedingungen beruflicher Praxis, unter denen Ler-
nen nicht isoliert, sondern in sozialen und organisatorischen Zusammenhangen stattfindet.

Microlearning wird in der Erwachsenenbildungsforschung als didaktisches Konzept be-
schrieben, das auf kurze, in sich abgeschlossene Lerneinheiten setzt und insbesondere fir
arbeitsintegrierte Lernsettings geeignet ist (De Gagne et al., 2019). Fiir Weiterbildungskon-
texte mit hoher Arbeitsverdichtung bietet dieser Ansatz besondere Vorteile, da Lernprozesse
in kurzen Zeitfenstern stattfinden konnen und eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit
Lerninhalten ermdéglichen. Empirische Studien zeigen, dass Microlearning-Ansatze im Gesund-
heits- und Pflegebereich positive Effekte auf Wissenserwerb, Handlungssicherheit und Lernzu-
friedenheit haben, insbesondere wenn Lerninhalte arbeitsplatznah, klar strukturiert und
praxisbezogen aufbereitet sind (De Gagne et al., 2019; Zarshenas et al. 2022; Haghighat et al.
2023).

Weitere Ergebnisse aus einer Studie zur Traumaversorgung weisen in eine &dhnliche
Richtung. Die Teilnehmer*innen, die mit kurzen videobasierten Lerneinheiten von drei bis
sieben Minuten arbeiteten, erzielten nicht nur signifikant bessere Lernergebnisse, sondern
dulRerten auch eine hohere Zufriedenheit mit dem Lernprozess. Als Griinde dafiir nennen die
Autor*innen insbesondere die Ubersichtliche Struktur der Inhalte, deren multimediale
Aufbereitung sowie den ausgepragten Praxisbezug. Diese Eigenschaften gelten als zentrale
Charakteristika des Microlearning-Ansatzes (Haghighat et al., 2023).

Klassische Fortbildungen leiden oft darunter, dass das Wissen auf Vorrat gelernt wird und
im Moment der Anwendung bereits verblasst ist. Microlearning adressiert dieses Problem
durch den Ansatz des ,Just-in-Time Learning”. Lerninhalte werden im Sinne des Microlear-
nings so bereitgestellt, dass sie exakt im Moment des Bedarfs (Point of Need) abrufbar sind.
Dies ist im Gesundheitswesen besonders kritisch, da es die Licke zwischen theoretischem
Wissen und praktischer Anwendung schlieRt und so unmittelbar zur Fehlervermeidung bei-
tragt. Die Technologie transformiert das Lernen somit von einem separierten Ereignis zu einer
integrierten Hilfestellung im Arbeitsprozess (Yunianti et al., 2025).

3 Didaktische Uberlegungen zum Microlearning

Anstatt Bildung als reine Anpassung an bestehende Gesetzestexte zu verstehen, wird Wissens-
zuwachs nicht ausschlieBlich individuell konzipiert, sondern als sozial eingebettete Praxis, in
der professionelle Orientierung geteilt und gemeinsames Handeln abgesichert wird. Die Auf-
bereitung komplexer rechtlicher Zeitwerte und Vorgaben in bite-sized chunks folgt daher nicht
allein dem Prinzip der didaktischen Reduktion, sondern erdffnet gezielt kognitive Freirdume.
Durch die Verringerung der kognitiven Belastung (Cognitive Load) wird es den Lernenden
ermoglicht, das Gelernte nicht nur zu memorieren, sondern aktiv in ihr berufliches Selbstver-
standnis und in gemeinsame Handlungskontexte zu integrieren (Yunianti et al., 2025).
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Diese Entlastung schafft Raum fiir eine weitere Perspektive im Kleinen: Pflegekrafte wer-
den befdhigt, liber die blofRe bilirokratische Vorschrift hinauszublicken und rechtliches Wissen
als Ressource fiir eine gerechtere, sichere und professionell verantwortete Versorgung zu
begreifen. Rechtliche Bildung wird damit zu einer Voraussetzung solidarischen Handelns im
Pflegealltag. Ein E-Learning-Modul im Sinne des Microlearning schafft einen Raum, in dem
professionelles Handeln nicht nur normkonform, sondern auch reflexiv und zukunftsorientiert
— und damit gemeinschaftlich verantwortet — erprobt werden kann.

3.1 Kognitive Entlastung und Microlearning

Die didaktische Gestaltung der Microlearning-Einheiten im Pflegekontext stiitzt sich auf
Erkenntnisse der Lernpsychologie, insbesondere auf die Prinzipien des verteilten Lernens
(Spacing), der aktiven Wissensabfrage (Retrieval Practice) und des gezielten Feedbacks. Diese
Elemente gelten als entscheidend fiir die nachhaltige Verankerung und den Transfer von
Wissen in die berufliche Praxis (Martinengo et al., 2024).

Das Prinzip des Spacing beschreibt das zeitlich gestaffelte Wiederholen von Lerninhalten
iber mehrere Sitzungen hinweg. In einer systematischen Ubersichtsarbeit zeigten Martinengo
et al. (2024), dass ,spaced digital education” — also wiederholtes Lernen ber klar definierte
Zeitintervalle — das Wissen, die Anwendung von Fertigkeiten und sogar klinisch relevantes
Verhalten bei Gesundheitsfachkraften signifikant verbessert. Zeitlich verteilte Lerneinheiten
flihrten zu einem langfristig stabileren Wissenserhalt als kompakte Lernsessions, was beson-
ders fur den Pflegealltag mit begrenzten Lernzeiten von Vorteil ist (Martinengo et al., 2024).
Durch diese zeitliche Verteilung kann rechtliche Orientierung wiederholt aufgegriffen und als
gemeinsamer Referenzrahmen professionalisiert werden.

3.2 Aktivierung, Feedback und geteilte Verantwortung

Neben der zeitlichen Verteilung spielt die Retrieval Practice, also der aktive Wissensabruf, eine
zentrale Rolle. Das wiederholte Abrufen bereits erlernter Inhalte — etwa durch Quizfragen —
fordert die Wissensfestigung starker als reine Wiederholung oder passives Lesen. Der aktive
Abruf aktiviert kognitive Verknipfungen und erleichtert so den Transfer in neue Handlungssi-
tuationen. Diese Erkenntnis lasst sich direkt auf Microlearning-Formate Ubertragen, die durch
kurze Quiz- oder Reflexionsaufgaben rechtliches Wissen gezielt reaktivieren und konsolidieren
(Trumble et al., 2024). Auf diese Weise wird Lernen zu einer Praxis, die gemeinsames profes-
sionelles Handeln unterstitzt und absichert.

Ergdanzend spielt Feedback eine zentrale Rolle fiir den Lernerfolg. Strukturierte, zeitnahe
Rickmeldungen verbessern die Selbstreflexion und Selbstwirksamkeit von Lernenden im
Gesundheitswesen. Effektives Feedback sollte spezifisch, lernzielorientiert und regelmaRig
gegeben werden, um Lernprozesse zu steuern und Wissen nachhaltig zu festigen. In Micro-
learning-Sequenzen kann dies durch unmittelbare Riickmeldungen nach Ubungsaufgaben
oder Selbsttests umgesetzt werden (Fuentes-Cimma et al., 2024). Feedback unterstiitzt dabei
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nicht nur individuelles Lernen, sondern fordert die Reflexion gemeinsamer professioneller
Standards.

Die Wirksamkeit dieses Ansatzes zeigt sich nicht nur auf kognitiver Ebene (Wissenserhalt),
sondern manifestiert sich laut aktuellen systematischen Reviews auch in messbaren verhal-
tensbezogenen Ergebnissen (Behavioral Outcomes). Dazu zdhlen gesteigerte Abschlussraten
von Lerneinheiten, ein hoheres Engagement in der Anwendung des Gelernten sowie eine
verbesserte Aufgaben-Performance im Arbeitsalltag. Microlearning férdert somit den direk-
ten Transfer von der Bildschirm-Simulation in das reale professionelle Handeln (Monib et al.,
2025). Insgesamt belegen diese Befunde, dass Microlearning dann besonders effektiv ist,
wenn es zeitlich verteilt, aktivierend und riickmeldeorientiert gestaltet wird. Durch die Kombi-
nation von Spacing, Retrieval Practice und Feedback entsteht ein lernpsychologisch fundiertes
Setting, das rechtliche und fachliche Kompetenzen in der Pflege nachhaltig stdrkt und zugleich
zur Entwicklung geteilter Verantwortung im professionellen Handeln beitragt.

4 Konzeption und Umsetzung im Pflegekontext

Die bisherigen Ausfiihrungen haben gezeigt, dass rechtliche Handlungssicherheit im Pflegebe-
reich nicht allein durch formale Qualifikationen hergestellt werden kann, sondern kontinuier-
liche, arbeitsintegrierte Lerngelegenheiten erfordert. Vor diesem Hintergrund wurde ein
Praxisprojekt konzipiert, das die im theoretischen Rahmen beschriebenen Herausforderungen
aufgreift und Microlearning als konkretes Weiterbildungsformat im Pflegekontext erprobt. Im
Zentrum steht die Entwicklung eines modularen digitalen Kurses fiir Pflegefachpersonen, die
im Berufsalltag mit der Durchfiihrung von Pflegegeldeinstufungen betraut sind.

Relevant fiir dieses Projekt ist, dass Pflegegeldeinstufungen eine hohe rechtliche Relevanz
besitzen und zugleich unter Bedingungen erheblichen Zeitdrucks erfolgen. Pflegefachperso-
nen mussen rechtliche Vorgaben, fachliche Kriterien und dokumentationsbezogene Anforde-
rungen sicher anwenden, haufig ohne ausreichend Gelegenheit zur vertieften Auseinander-
setzung im Arbeitsalltag. Ziel des Praxisprojekts ist es daher, rechtliche Orientierung im
Zusammenhang mit der Pflegegeldeinstufung niedrigschwellig, kontinuierlich und arbeitsnah
verfligbar zu machen.

4.1 Modulstruktur und didaktische Gestaltung

Fiir eine zielgerichtete Architektur orientiert sich das Design des Kurses an einem aktuellen
Framework fiir Microlearning, das drei Dimensionen berticksichtigt:

e individuelle Differenzen (z. B. Vorwissen, digitale Kompetenz),

e situationale Differenzen (z. B. Zeitdruck, technische Ausstattung am Arbeitsplatz)

e und fachliche Differenzen (Komplexitdt des Rechtsgebiets).
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Nur wenn diese Dimensionen in Einklang gebracht werden, kann die Diskrepanz zwischen
starren Lerninhalten und flexiblen Arbeitsanforderungen iberwunden werden (Monib et al.,
2025). Das Lernangebot wurde als modular aufgebauter Moodle-Kurs konzipiert. Der Kurs be-
steht aus mehreren in sich abgeschlossenen Modulen, die jeweils ein klar umrissenes Thema
der Pflegegeldeinstufung behandeln. Dazu zdhlen unter anderem die rechtlichen Grundlagen
der Einstufung, die fachliche Einschatzung des Pflegebedarfs sowie die rechtssichere
Dokumentation im eingesetzten IT-System. Jedes Modul fokussiert ein spezifisches Lernziel.
Diese modulare Struktur soll Uberforderung vermeiden und den Lernenden ermdglichen,
gezielt jene Inhalte aufzurufen, die im jeweiligen beruflichen Kontext aktuell relevant sind.

Ein zentrales Gestaltungsprinzip des Praxisprojekts besteht darin, den Umfang der vermit-
telten Inhalte konsequent auf jene rechtlichen Aspekte zu begrenzen, die fir die Durchfiih-
rung von Pflegegeldeinstufungen im beruflichen Alltag tatsachlich relevant sind. Vermittelt
werden daher keine umfassenden juristischen Regelwerke oder abstrakten Paragraphenfol-
gen, sondern ausgewadhlte rechtliche Grundlagen, die unmittelbar handlungsleitend sind.
Rechtliches Wissen wird stets in Verbindung mit konkreten Praxisbeispielen, typischen
Entscheidungssituationen und realen Dokumentationsanforderungen aufbereitet. Ziel ist es
nicht, Pflegefachpersonen juristisch auszubilden, sondern ihnen eine verlassliche Orientierung
flr rechtssensibles Handeln in konkreten Arbeitssituationen zu bieten.

Die Auswahl und Aufbereitung der Inhalte folgt damit einem klaren Praxisbezug: Gelernt
wird ausschlieBlich das, was im Kontext der Pflegegeldeinstufung bendtigt wird, um Entschei-
dungen nachvollziehbar zu treffen, Dokumentationen rechtssicher zu erstellen und Verant-
wortung im Team abzustimmen. Durch diese bewusste Fokussierung wird vermieden, dass
Lernende mit rechtlichen Informationen konfrontiert werden, die fir ihre berufliche Praxis
keine unmittelbare Bedeutung haben. Gleichzeitig erhdht sich die Wahrscheinlichkeit, dass
das Gelernte im Arbeitsalltag tatsachlich angewendet und als gemeinsame Bezugnahme
genutzt wird.

Die einzelnen Lerneinheiten innerhalb der Module sind aufRerdem bewusst kurzgehalten,
um eine Nutzung wahrend des Arbeitsalltags zu ermoglichen. Microlearning wird hier nicht
als zusatzliches Lernangebot auRerhalb der Arbeit verstanden, sondern als integraler Bestand-
teil beruflicher Praxis. Die Bearbeitung einzelner Einheiten ist so konzipiert, dass sie in kurzen
Zeitfenstern — etwa zwischen zwei Arbeitsschritten oder im Rahmen bestehender Pausen —
erfolgen kann. Damit wird dem Umstand Rechnung getragen, dass Pflegefachpersonen haufig
keinen Zugang zu langeren, zusammenhdngenden Lernzeiten haben. Durch die digitale Um-
setzung im Moodle-Format ist der Kurs zeit- und ortsunabhdngig nutzbar und kann flexibel in
unterschiedliche Arbeitssettings integriert werden. Diese Ausrichtung entspricht der
Auffassung, berufliche Lernumgebungen als eine Vielzahl situativer ,Mikro-Lerngelegenhei-
ten” zu begreifen, die sich unmittelbar aus dem Arbeitsalltag heraus ergeben (Isba et al.,
2020).

Didaktisch folgen die Module einem klaren Aufbau. Nach der Vermittlung eines zentralen
Inhalts — beispielsweise eines rechtlichen Aspekts der Pflegegeldeinstufung — schlief3t sich
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jeweils ein kurzes Quiz an, das dem aktiven Abruf des Gelernten dient. Diese Form der
Wissensuberprifung unterstitzt nicht nur die Festigung der Inhalte, sondern ermdglicht den
Lernenden auch eine unmittelbare Riickmeldung zum eigenen Lernstand. Erganzend enthal-
ten die Module Reflexionsfragen, die dazu anregen, das vermittelte Wissen auf konkrete
Situationen im beruflichen Alltag zu beziehen. Diese Fragen zielen weniger auf die Abfrage
von Fakten als auf das Nachdenken (ber typische Entscheidungssituationen, Abstimmungs-
prozesse im Team und die gemeinsame Absicherung professionellen Handelns.

Ergdnzend zur textbasierten Aufbereitung werden zentrale Inhalte des Kurses durch kurze
Videosequenzen vermittelt. Diese Kurzvideos dienen nicht der umfassenden Darstellung rech-
tlicher Zusammenhange, sondern der gezielten Veranschaulichung praxisrelevanter Aspekte
der Pflegegeldeinstufung. In den Videos werden typische Handlungssituationen, Entschei-
dungslogiken und dokumentationsbezogene Abldufe aufgegriffen, wie sie im pflegerischen
Alltag regelmdfig auftreten. Die visuelle Darstellung unterstiitzt insbesondere jene Lernen-
den, fir die rein textbasierte Inhalte schwer zuganglich sind und erleichtert den Transfer des
Gelernten in konkrete berufliche Situationen.

Zugleich erfillen die Kurzvideos eine verbindende Funktion zwischen individueller Wissens-
aneignung und gemeinsamer professioneller Praxis. Sie schaffen gemeinsame Bilder, Begriffe
und Bezugspunkte, auf die sich Pflegefachpersonen im Arbeitsalltag beziehen kénnen. Da-
durch unterstiitzen sie nicht nur das individuelle Verstandnis, sondern auch die kollektive
Verstandigung lber rechtlich sensibles Handeln im Team. Die Kombination aus Video, Quiz
und Reflexionsfragen tragt somit dazu bei, rechtliche Orientierung nicht nur zu vermitteln,
sondern als gemeinsam geteilte Grundlage professionellen Handelns zu etablieren.

Uber die kognitive Wissensvermittlung hinaus verfolgt das Praxisprojekt explizit affektive
Lernziele. Die modulare Struktur, die kurze Dauer der Einheiten sowie die Kombination aus
Wissensvermittlung, Quiz und Reflexion sollen zur Starkung der Selbstwirksamkeit beitragen
und Vertrauen in das eigene rechtliche Handeln fordern. Rechtliche Anforderungen werden
nicht als abstrakte Vorgaben vermittelt, sondern als handhabbare Orientierung fiir konkrete
berufliche Situationen erfahrbar gemacht. Auf diese Weise wird rechtliches Wissen zu einer
Ressource, die nicht nur individuell verfligbar ist, sondern auch als gemeinsame Bezugnahme
im professionellen Handeln dienen kann.

Die didaktische Gestaltung orientiert sich an grundlegenden Prinzipien der Erwachsenen-
bildung, insbesondere an der Reduktion kognitiver Belastung, der klaren Strukturierung der
Inhalte und der Ankniipfung an bestehende berufliche Erfahrungen.

4.2 Nutzung des Lernangebots als gemeinsame Referenz im
Arbeitsalltag
Das Lernangebot ist nicht ausschlieRlich als individuelles Selbstlernformat konzipiert, sondern

eroffnet gezielt Anknipfungspunkte fiir kollektive Bezugnahme im pflegerischen Arbeitsall-
tag. Die einzelnen Module und Lerneinheiten kdnnen als gemeinsame Referenz dienen, etwa
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zur Vorbereitung auf anspruchsvolle Pflegegeldeinstufungen, zur Klarung von Dokumenta-
tionsfragen oder zur Abstimmung innerhalb des Teams. Rechtliches Wissen wird damit nicht
nur individuell rezipiert, sondern potenziell zum Gegenstand gemeinsamer Verstandigungs-
prozesse.

Diese Ausrichtung trdagt dem Umstand Rechnung, dass rechtlich sensibles Handeln im
Pflegealltag selten isoliert erfolgt. Entscheidungen zur Pflegegeldeinstufung sind haufig in
Arbeitsprozesse eingebettet, die Abstimmung, Rickversicherung und kollektive Verantwor-
tung erfordern. Das Lernangebot unterstltzt diese Praxis, indem es einheitliche Orientie-
rungsgrundlagen bereitstellt, auf die sich Pflegefachpersonen gemeinsam beziehen kénnen,
ohne auf informelle Wissensbestiande oder individuelle Auslegungen angewiesen zu sein.

Zugleich ermoglicht die modulare Struktur eine flexible Nutzung des Kurses in unterschied-
lichen organisationalen Kontexten. Inhalte kdnnen bei Bedarf wiederholt, gezielt herangezo-
gen oder im Team besprochen werden, ohne dass der gesamte Kurs durchlaufen werden
muss. Lernen wird damit nicht als linearer Prozess verstanden, sondern als situativ aktivier-
bare Ressource, die sich an den Anforderungen des Arbeitsalltags orientiert. Diese Offenheit
der Nutzung unterstiitzt die Integration des Lernangebots in bestehende Routinen und
beglinstigt eine nachhaltige Verankerung rechtlicher Orientierung in der beruflichen Praxis. In
dieser Form tragt das Praxisprojekt dazu bei, Lernen als gemeinsamen Bezugspunkt im
Arbeitsalltag zu etablieren, ohne zusatzliche formale Anforderungen oder zeitliche Belastun-
gen zu erzeugen. Rechtliche Bildung wird nicht externalisiert, sondern in bestehende Arbeits-
prozesse eingebettet und dadurch als selbstverstandlicher Bestandteil professionellen Han-
delns erfahrbar gemacht.

5 Lernen als geteilte Verantwortung

Der Beitrag macht deutlich, dass Lernen in hoch regulierten Berufsfeldern nicht allein als
individuelle Kompetenzentwicklung verstanden werden kann. Am Beispiel des Pflegebereichs
zeigt sich vielmehr, dass Lernen dort eine ordnende und stabilisierende Funktion fir professio-
nelles Handeln Gbernimmt. Gemeinsinn entsteht in diesem Zusammenhang nicht primar aus
individueller Haltung, sondern aus gemeinsam geteilten Orientierungen, die im Arbeitsalltag
handlungsleitend wirken.

Diese Perspektive riickt Lernen in die Nahe demokratischer Verantwortung. Professionelles
Handeln wird dort moglich, wo Wissen nicht exklusiv verfiigbar ist, sondern geteilt, anschluss-
fahig und gemeinsam nutzbar bleibt. Bildungsangebote ibernehmen damit eine vermittelnde
Rolle zwischen rechtlichen Anforderungen, beruflicher Praxis und kollektiver Verantwortung.
Lernen wird zu einer sozialen Infrastruktur, durch die Verstandigung, Abstimmung und Verant-
wortungsibernahme im Alltag Gberhaupt erst praktikabel werden.

Gerade im Pflegekontext zeigt sich, dass solche Lernstrukturen nicht nur fachliche Sicher-
heit herstellen, sondern auch zur Entlastung und Stabilisierung professioneller Praxis beitra-
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gen konnen. Gemeinsinn wird damit nicht vorausgesetzt oder moralisch eingefordert, sondern
als Ergebnis strukturell gestitzter Lernprozesse verstanden.

Der Beitrag versteht Lernen vor diesem Hintergrund als Voraussetzung geteilter Verant-
wortung. Bildung ermdglicht nicht nur Wissenserwerb, sondern schafft die Bedingungen
dafir, dass professionelles Handeln gemeinsam reflektiert, abgestimmt und getragen werden
kann. Gemeinsinn erscheint damit als erlernbare und institutionell abgesicherte Praxis, die
durch geeignete Lernstrukturen ermoglicht und stabilisiert wird.
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Zusammenfassung

Dieser Artikel untersucht, welche positiven Aspekte Studierende mit Beeintrachtigung mit
ihrem Hochschulstudium und ihrer Beeintrachtigung verbinden und welche Potenziale ihnen
inklusive Hochschulbildung aus ihrer Sicht bietet. Hierzu wurden schriftliche, offene Befragun-
gen mit 28 Hochschulabsolvent*innen mit Beeintrachtigung durchgefihrt und inhaltsanaly-
tisch ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen vielfiltige positive Aspekte: gesteigerte Autonomie,
erhohtes Selbstwertgefiihl, erweiterte soziale Netzwerke und neue berufliche Méglichkeiten.
Die Beeintrachtigung wurde nicht nur als Herausforderung, sondern auch als Ressource fir
akademische und berufliche Entwicklung betrachtet. Sie motivierte zur Zielverfolgung, forder-
te Resilienz und Problemldsungskompetenz und trug zu einer positiveren Lebensperspektive
bei. AbschlieRend betonten die Teilnehmenden, dass umfassende InklusionsmaRnahmen die
Teilhabe starken und Diversitat fordern. Sie kdnnen zudem strukturelle Veranderungen mit
positiven Effekten fiir alle Studierenden anstofRen. Damit leisten sie zugleich einen Beitrag
zum Gemeinsinn-Lernen, indem sie Solidaritdt und gemeinsames Lernen an Hochschulen
fordern.

Stichwarter: inklusive Bildung, Hochschulbildung, Studierende mit Beeintrachtigung, positive
Perspektive
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1 Einleitung

Das ,,Ubereinkommen tiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen” (UN-BRK) betont
die Notwendigkeit, Bewusstsein fiir die Rechte und Fahigkeiten von Menschen mit Beein-
trachtigungen zu fordern und Vorurteile abzubauen (Vereinte Nationen, 2006). Nach dem
biopsychosozialen Modell der Weltgesundheitsorganisation (2002), das auf der Internationa-
len Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF!) basiert, sind es
vor allem kontextuelle Faktoren, die die Teilhabe und den Studienerfolg von Hochschulstudie-
renden mit Beeintrdchtigung beeinflussen (Collins et al., 2019; Dollinger et al., 2024). In vielen
Fallen konnten diese Studierenden also ihre Ziele erreichen, wenn ihnen das Umfeld, mit dem
sie konfrontiert sind, nicht zahlreiche Barrieren in den Weg stellen wiirde, die ihren Hoch-
schulabschluss erschweren oder verhindern (Lopez-Gavira, 2021; Heitzmann & Klein, 2012;
Lombardi et al., 2014; Powell & Blanck, 2023). Die Hochschulrektorenkonferenz (HRK, 2009)
empfiehlt daher, Rahmenbedingungen zu schaffen, die eine chancengerechte Teilhabe durch
Barrierefreiheit und angemessene Vorkehrungen sicherstellen. Dies gilt insbesondere an-
gesichts des stetig wachsenden Anteils Studierender mit Beeintrachtigung, der inzwischen
15,9 % betragt (Steinkiihler et al., 2023).

Die Inklusion von Studierenden mit Beeintrachtigungen ist nicht nur aus rechtlicher und
menschenrechtlicher Perspektive unerlasslich, sondern wirkt sich auch positiv auf die Studie-
rendenschaft und die Hochschulen aus (Aichele et al., 2019; Bjgrneras et al., 2025; Morifia et
al., 2020; Sniatecki et al., 2019; Tontini & Morifia, 2025). Die Anerkennung und Férderung der
Starken von Studierenden mit Beeintrdachtigungen unterstiitzt diese Perspektive (Kohli &
Atencio, 2023; Russak & Hellwing, 2019; Sniatecki et al., 2019; Vaccaro et al., 2015). Allein
reicht dies jedoch nicht aus, um inklusive Strukturen zu gewahrleisten, sondern muss mit
rechtlichen und menschenrechtlichen Rahmenbedingungen kombiniert werden, um eine in-
klusive Hochschulbildung zu erméglichen. Im Bereich der Hochschulbildung bedeutet dies, die
wesentliche Rolle der Hochschulen bei der Férderung der Starken von Studierenden mit
Beeintrachtigungen und der optimalen Nutzung des Potenzials der Inklusion auf dieser
Bildungsebene anzuerkennen. Ein solcher Ansatz kann den Ubergang von der Marginalisie-
rung hin zum Empowerment Studierender mit Beeintrachtigung unterstitzen (Bjgrneras et
al., 2025). Fur Studierende ist es entscheidend, eine selbstreflexive, ausgereifte und positive
Sicht auf ihre Situation zu entwickeln. Studien zeigen, dass ein Studium Resilienz, Probleml&se-
fahigkeit, Empathie, Selbstwertgefiihl, Selbstakzeptanz, Autonomie und Selbstwirksamkeit
starkt (Accardo et al. 2019; Aichele et al., 2019; Evans et al., 2017; Getzel & Thoma, 2008;
Langg@rgen & Magnus, 2018), soziale Netzwerke ausbaut (Goegan & Daniels, 2020; Rillotta et
al., 2020; Russak & Hellwing, 2019; Sniatecki et al., 2019) und die Berufsaussichten verbessert
(Accardo et al., 2019; Aichele et al., 2019; Bjgrneras et al., 2025). Die Auseinandersetzung mit
Barrieren kann zudem die vielfdltigen Studienerfahrungen und die soziale Diversitdt an Hoch-
schulen sichtbar machen und die Hochschulgemeinschaft positiv beeinflussen (Morifia, 2024).
Inklusion unterstiitzt somit nicht nur den Ausbau individueller Fahigkeiten, sondern auch den
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Abbau kultureller und praktischer Barrieren, was die Hochschulerfahrung fir alle bereichern
kann (Kohli & Atencio, 2023; Morifia et al., 2020; Sniatecki et al., 2019). Studierende mit
Beeintrachtigung profitieren also nicht allein: Verbesserte Teilhabechancen wirken sich auch
positiv auf andere Studierende und Institutionen aus (Russak & Hellwing, 2019). Damit tragt
Inklusion nicht nur zur individuellen Teilhabe bei, sondern auch zum Gemeinsinn-Lernen bei,
indem sie Solidaritat, Vielfalt und gemeinsames Lernen an Hochschulen fordert.

2 Forschungfragen

Zahlreiche Forschungsarbeiten konzentrieren sich bislang Giberwiegend auf Barrieren und den
Prozess des Behindert-Werdens im Hochschulkontext (Bartz, 2020; Heitzmann & Klein, 2012;
Powell & Blanck, 2023). Die vorliegende Studie beleuchtet die positiven Aspekte des Studiums
und das Potenzial fiir die inklusive Hochschulbildung aus der Perspektive von Absolvent*innen
mit Beeintrachtigung. Die Potenziale des Hochschulstudiums fiir Studierende mit Beeintrach-
tigung wurden bereits untersucht (Bjgrneras et al., 2025; Kohli & Atencio, 2023; Morifia et al.,
2020; Sniatecki et al., 2019), doch fehlen empirische qualitative Studien, die die positiven
Aspekte der Inklusion und des Studierens aus Sicht der Studierenden systematisch erfassen.
Ziel der Untersuchung ist, defizitorientierte Sichtweisen abzubauen, das Bewusstsein im Hoch-
schulkontext zu starken und inklusive Bildung zu férdern. Darliber hinaus sollen andere
Studierende mit Beeintrachtigungen ermutigt werden, ihr Studium erfolgreich abzuschlieRen.
Diese Forschungsliicke adressiert die vorliegende Studie, indem sie folgenden Fragen nach-
geht: Welche positiven Aspekte verbinden Studierende mit Beeintrachtigung mit dem Hoch-
schulstudium? Inwiefern berichten sie von positiven Aspekten ihrer Personlichkeitsentwick-
lung im Zusammenhang mit ihrer Beeintrachtigung? Und welche Potenziale fir die Hochschul-
bildung sehen sie in der Inklusion?

3 Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgte durch eine schriftliche offene Befragung von 28 Absolvent*innen
mit Beeintrachtigung, die an 16 deutschen Hochschulen ihren Bachelor- oder Masterabschluss
in verschiedenen Fachbereichen erworben haben (Schreier, 2023). Die Methode wurde
gewdhlt, um Menschen mit Beeintrachtigungen? zu Wort kommen zu lassen, ihre Erfahrungen
als Wissensquelle anzuerkennen und ihre Wahrnehmungen im Kontext sozialer Inklusion und
Empowerment einzuordnen (Goodley, 2013; Swain et al., 2003). Diese Erhebungsmethode hat
den Vorteil, dass die Interviewer*innen zum Zeitpunkt der Beantwortung der Fragen nicht
anwesend sind. Die eigenstandige Bearbeitung des Fragebogens durch die Teilnehmenden soll
mogliche Einflisse durch Interviewer*innen, wie etwa die Orientierung von Antworten an
sozialer Erwiinschtheit, minimieren (Schreier, 2023).
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Firr die Befragung wurden Fragebogen entwickelt, deren Konzeption sich an der Erstellung
von Leitfaden fur halbstrukturierte Einzelinterviews orientierte (Helfferich, 2011, 2022). Die
Fragebogen basieren auf einer internationalen Literaturrecherche zum Studienerfolg sowie zu
den Studienbedingungen von Studierenden mit Beeintrachtigung und wurden vor dem Einsatz
von Studierenden, Expert*innen und dem multidisziplinaren Forschungsteam getestet.

Mithilfe der Fragebdgen wurden Faktoren erfasst, die zum Studienerfolg beitrugen oder
diesen erschwerten. Erhoben wurden dabei die Studienwahl, interne und externe Schlissel-
faktoren, auftretende Schwierigkeiten, die Rolle der Behinderung, das Abbruchrisiko, fehlen-
de Unterstiitzung und der Ubergang in den Arbeitsmarkt. AuRerdem wurden Empfehlungen
fiir die Verbesserung des Erfolgs von Studierenden mit Beeintrachtigungen erfragt. Zusam-
menfassend wurden sowohl positive als auch negative Aspekte, die zum Erfolg wahrend des
Studiums beitrugen, gesammelt. Fiir die Beantwortung der Forschungsfrage in diesem Artikel
werden die Antworten auf folgenden Fragen analysiert:

Kategorie Bewertung der eigenen Behinderung:

e Wenn Sie sich einem Fremden gegeniiber vorstellen miissten, wie wiirden Sie sich
selbst definieren?

e Meinen Sie, dass Ilhre Behinderung bei der Wahl Ihres Studiums eine Rolle gespielt hat?
Warum?

e Was bedeutet es fiir Sie, mit einer Behinderung zu leben?

e Glauben Sie, dass die Behinderung einen Einfluss auf Ihren Verbleib an der Universitat
bzw. Hochschule sowie auf Ihren Studienabschluss hatte? Falls ja, welchen Einfluss?

e Hat sich lhre eigene Wahrnehmung I|hrer Behinderung wéahrend des Studiums
verandert? Und nach dem Studium? Warum?

e Welche Starken haben Sie Ihrer Meinung nach aufgrund lhrer Behinderung erworben?
Warum?

Kategorie Schlussfolgerungen und Empfehlungen:
e Was, meinen Sie, bringt die Universitat bzw. Hochschule den Menschen mit Behinde-
rung, die dort studieren?
e Was hat die Universitat bzw. Hochschule lhnen gebracht (in sozialer Hinsicht, emotio-
naler Hinsicht, usw.)?
e Was, meinen Sie, bringen Studierende mit Behinderung der Universitat bzw. Hoch-
schule?

Die Studie wurde von der Ethikkommission der Hochschule genehmigt. Teilnehmende wurden
informiert, gaben schriftlich Einverstindnis, und ihre Antworten konnten anonym, ohne
Zeitdruck und eigenstandig erfolgen, um Reflexion und Minimierung von sozial erwiinschten
Antworten zu gewdhrleisten (Schreier, 2023). Besondere Aufmerksamkeit galt der Barriere-

54



©

 SOURCE gemeinsinn.lernen

freiheit wahrend der Vorbereitungsgespriache, sowie beim Versand der Fragebogen in
zuganglichen Formaten.

Fir die Befragung wurden deutsche Hochschulabsolvent*innen, die sich selbst als ,,Men-
schen mit Behinderung” bezeichnen und zwischen 2016 und 2022 ihr Bachelor- und/oder
Masterstudium abgeschlossen haben, gesucht. Teilnehmende wurden Uber Behinderten-
beauftragte, Biiros fiir Diversitat, Studierendenorganisationen, soziale Medien, Stiftungen,
Verbande, Unternehmen und das Schneeballsystem rekrutiert (Cohen & Arieli, 2011). Dabei
wurden initiale Kontakte gebeten, weitere potenzielle Teilnehmende aus ihrem Netzwerk zu
empfehlen, sodass sich die Stichprobe schrittweise vergroflerte.

Vor der Befragung wurden mit den Teilnehmenden Vorbereitungsgesprache mit einer
Lange von 30 bis 60 Minuten gefiihrt (Juni bis Oktober 2022). Diese fanden in 30 % der Falle
personlich und in den verbleibenden 70 % online statt. In den Gesprachen wurden die Ziele
und der Ablauf des Forschungsprojektes, die Bedeutung ihrer Teilnahme und Einbeziehung in
das Projekt sowie die einzelnen Fragen aus den Fragebdgen detailliert erldutert. AnschlieRend
erhielten die Teilnehmenden die Fragebdgen per Mail und wurden dariiber informiert, dass
sie sich zur Beantwortung so viel Zeit wie notig nehmen konnten. In der Mail wurden die
Studierenden darum gebeten, ihre gesamten Erfahrungen als Studierende mit Beeintrachti-
gung im Hochschulbereich moglichst umfassend und tiefgreifend zu reflektieren. Zusatzlich
erhielten sie die Moglichkeit, sich jederzeit mit weiteren Fragen an das Forschungsteam zu
wenden. Die Antworten, die sie zwischen Juni und Dezember 2022 verfassten, variierten in
ihrer Lange von 498 bis 30.324 Wortern mit einer durchschnittlichen Wortzahl von 3.110
Wortern.

4 Datenanalyse

Die erhobenen Daten wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2014) in
einem kombinierten deduktiv-induktiven Verfahren ausgewertet. Vor der Analyse wurden auf
Grundlage der Fragebdgen und bisheriger Forschungsergebnisse 40 Analysecodes deduktiv
entwickelt. Nach der ersten Durchsicht jeder Befragung wurde ein Memo verfasst, um die
interpretative Vielfalt der Eindriicke zu bewahren. Anschlielfend kodierten die ersten und
dritten Autor*innen alle Daten unter Verwendung von Software zur qualitativen Datenana-
lyse. Die Kodierungen wurden miteinander abgeglichen und in Fallen von Unstimmigkeiten
diskutiert, um eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit und Konsistenz zu gewahrleisten. Das
interdisziplindare Forschungsteam Uberprifte regelmaRig den Fortschritt der Kodierung und
die Ableitung der Kategorien, wodurch eine systematische und transparente Analyse sicherge-
stellt wurde. In einem weiteren Schritt wurden durch eine induktive Analyse finale Kategorien
und Unterkategorien zu Schliisselthemen und -ideen herausgearbeitet. Tabelle 1 zeigt die
relevanten Kategorien und Unterkategorien zum Thema positive Aspekte des Studierens mit
Beeintrachtigung sowie deren Dimensionen. Zudem zeigt die letzte Spalte, welche Teilneh-
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menden zu den jeweiligen Dimensionen beigetragen haben. Dies wird im nachfolgenden

Kapitel ausfihrlich erlautert.

Kategorie

Unterkategorie

Dimensionen

Teilnehmende

Positive Aspekte des
Hochschulstudiums
fir Menschen mit

Beeintrachtigung

Personenbezogene

Eigenschaften

Soziales Umfeld

Kinftige
Berufstatigkeit

Selbststandigkeit, Unab-
hangigkeit und Problem-
|6sungsfahigkeit

T1, T4, 76, T7, T9, T11, T12,
T14, T18, T19, T20, T21, T23,
T25,T26, T27

Selbstwertgefihl,
Erfolgserlebnisse und

Selbstvertrauen

T4, T9, T10, T11, T13, T14,
T15,T16, T17, T18, T19, T20,
T21,7T23,T25,T28

VergroRBerung und Berei-
cherung des sozialen
Umfelds

T3, T5, T6, T12, T13, T16,
T18, T19, T20, T21, T24, T25,
T27,T28

Entwicklung von Berufs-
perspektiven und Zugang

zum Wunschberuf

T1,T2,T4,T9,T10, T11, T12,
T13,T15,T17, T18, T19, T20,
T21,7T24,7T26,T27,T28

Positive Aspekte der
Beeintrachtigung aus
Sicht der

Teilnehmenden

Unterstltzung und

Motivation

Widerstandsfahigkeit

Positivitat

Ermutigung im Studium

T1, T6, T3, T11, T12, T13,
T19,T20,T23,T25, 728

Unterstltzung bei der
Erreichung akademischer

und beruflicher Ziele

T1, T6, T3, T11, T12, T13,
T17,T19, 720, T23, T25, T28

Lebensbedingung, um
tagliche Probleme effektiv

zu lésen

T2, T6, T9, T19, T22, T25,
T26,T28

Gewinn an positiver

Einstellung

T1,T2,T3,T4,76,7T7,T9,T11,
T12,T14, T15,T18, T19, T20,
T21,7T22,7T23,T25,T26, T27,
T28

Positive Aspekte der
Inklusion von
Menschen mit
Beeintrachtigungen
fur die

Hochschulbildung

Annahme der

Diversitat

Vorteile fir alle

Sensibilisierung fir die
soziale Realitdt und

bestehende Diversitat

T1, T3, T5, T7, T8, T9, T11,
T13,T18,T21, T24, 725, T27

Bessere Zuganglichkeit
der Hochschule und
besseres Lernen fur alle

Studierenden

T1,T3,T4,T5,T6,T7,T8,T10,
T11,7T12,T13, T14, T15, T16,
T17,T18, T19, 720, T21, T22,
T23,7T24,7T25,T26,T27,T28

Prestige und Qualitat der

Hochschule

T7,T19,T24,T25

Tabelle 1 (Unter-)Kategorien und Dimensionen zum Thema positive Aspekte des Studierens mit

Beeintrachtigung (Eigendarstellung)
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5 Ergebnisse

Die Ergebnisse dieser Studie sind in drei Kategorien unterteilt. Die erste Kategorie beleuchtet
die positiven Aspekte des Hochschulstudiums: Entwicklung von Autonomie, Fahigkeiten und
Selbstwert, Ausbau des sozialen Netzwerks und Verbesserung der Arbeitsmarktchancen. Die
zweite Kategorie thematisiert die positiven Aspekte der Personlichkeitsentwicklung, die
Studierende mit ihrer Beeintrachtigung verbinden: Anreiz fiir die Aufnahme des Studiums und
Chance fir persdnliches Wachstum. Zudem betonten sie, dass das Studieren mit Beeintrach-
tigung ihre Resilienz starkte und sie bei der Entwicklung einer positiven Lebensperspektive
unterstitzte. Die dritte Kategorie hebt schlieRlich die Potenziale einer inklusiveren Hochschul-
bildung hervor. Hier betonten die Studierenden insbesondere die Sichtbarmachung von Diver-
sitdt und bestehender Barrieren im Hochschulbereich.

5.1 Positive Aspekte des Hochschulstudiums fiir Menschen mit
Beeintrachtigung

Zahlreiche Teilnehmende an dieser Studie gaben an, dass die Erfahrung eines Hochschulab-
schlusses ihre Autonomie, Unabhédngigkeit und Fahigkeit, Alltagsprobleme effektiv zu l6sen,
starkte. Der Abschluss eines Hochschulstudiums verlangte von ihnen die Bewaltigung zahlrei-
cher Aufgaben, die sie zuvor teilweise gemeinsam unter Aufsicht und/oder mit externer
Unterstiitzung bewaltigt hatten (akademische Vorbereitungen, Wohnungssuche, Organisa-
tion von Transportmitteln usw.). Ein Teil der Teilnehmenden brachte zum Ausdruck, dass er
dank des Hochschulstudiums diese Qualitdten starken konnte, die fiir das zukiinftige Leben
unerldsslich sind.

Ich denke, dass die Studienzeit wesentlich fir die Entwicklung meines selbstbe-
stimmten Lebens war. Daher finde ich nicht nur das Inhaltliche beziehungs-
weise den Abschluss als erfolgreich an, sondern vor allem die Zeit, in der ich so
viel gelernt habe fir mich, mein Leben mein Umfeld, den Umgang mit Assistenz,
eigenstdandiges Wohnen und vieles mehr (T21).

Andererseits trug der Hochschulabschluss fiir einen grof3en Teil der Teilnehmenden an dieser
Studie auch zur Starkung ihres Selbstwertgefiihls und Steigerung ihrer Erfolgserlebnisse bei.
So gaben sie an, dass der erfolgreiche Abschluss ihres Hochschulstudiums fiir sie enorme
positive Auswirkungen hatte, trotz der mit ihrer Beeintrachtigung verbundenen Unannehm-
lichkeiten und Schwierigkeiten.

Wir Menschen mit Behinderung wollen weitgehend normal behandelt werden.
Die Hilfestellung, die wir brauchen, gewdhren, aber nicht mehr, sonst fiihlen
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wir uns hilflos und unselbststiandig. Das Gefiihl, etwas aus eigener Kraft zu
schaffen starkt unser Selbstwertgefiihl (T13).

Daruber hinaus bot die Hochschulbildung vielen Teilnehmenden auch die Mdéglichkeit, ihre
sozialen Netzwerke zu erweitern und ihre Sozialkompetenzen auszubauen. In diesem
Zusammenhang betonten einige Teilnehmende, dass die Beziehungen zu Kommiliton*innen
und Freund*innen eine wichtige Rolle dabei spielten, das Studium durchzuhalten.

Meine Freunde haben mich vor allem emotional unterstiitzt und mir geholfen
durchzuhalten und weiterzumachen. Ohne meine Freunde hatte ich definitiv
nicht dieselben Noten haben kdnnen und die psychische Stabilitat, die ich jetzt
wieder habe (T16).

SchlieBlich ermdglichte ihre Hochschulbildung der Mehrheit der Teilnehmenden, ihre Arbeits-
marktchancen zu verbessern und den Wunschberuf zu ergreifen. Einige fihrten hierbei an,
dass ihnen das Studium den Zugang zum Arbeitsmarkt er6ffnete, der ihnen vorher aufgrund
der mit der Beeintrachtigung einhergehenden Zuschreibungen verwehrt war.

Ich habe ferner das Gliick, dass bei vielen Firmen die Erblindung keine Rolle
spielt, da mein Studium eine Demonstration meiner Fahigkeiten ist (T12).

5.2 Positive Aspekte der Personlichkeitsentwicklung aus Sicht der
Teilnehmenden

In ihren Reflexionen benannten die Absolvent*innen neben negativen Einfliissen ihrer Beein-
trachtigung auf ihr Leben auch positive Aspekte ihrer Beeintrachtigung auf ihre Personlich-
keitsentwicklung. Ein groRer Teil der Teilnehmenden gab an, dass die Beeintrachtigung ihnen
zwar viele Probleme und Schwierigkeiten bereitete, aber auch zu positiven Erfahrungen fuhr-
te, welche sie sonst nicht gemacht hatten. Riickblickend auf ihre Hochschulerfahrung betrach-
teten die Studierenden einige Schwierigkeiten als Herausforderungen und Chancen fir
personliches Wachstum.

Man lernt wirklich, sich fiir sich selbst und seine Bedirfnisse und Rechte einzu-
setzen, eine gewisse Resilienz zu entwickeln und irgendwie immer weiterzuma-
chen, auch wenn man manchmal am liebsten alles hinschmeilRen und einfach
aufgeben wirde ... Ich habe noch ein viel gréBeres Mal an Resilienz und emo-
tionaler Starke entwickelt, als ich es vorher schon hatte, weil ich einfach immer
wieder auf die Probe gestellt wurde und mich mit so unendlich vielen Hirden
herumschlagen musste. Ich habe gelernt, mit scheinbar aussichtslosen Situatio-
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nen umzugehen und mir immer irgendwie meinen Humor und meinen Optimis-
mus zu bewahren (T25).

Fir einige der Teilnehmenden war ihre Beeintrachtigung der Anreiz, der sie dazu brachte, ein
Hochschulstudium anzustreben und erfolgreich abzuschlieRen.

Ich wiirde also so weit gehen, zu sagen, dass meine Behinderung der ausschlag-
gebende Grund fir mich war, iberhaupt ein Studium anzufangen, und dass ich
ohne diese Behinderung vermutlich in meiner Heimatgegend geblieben ware
und einen Ausbildungsberuf ergriffen hatte (T1).

Laut ihren Aussagen starkte ihre Beeintrachtigung sie in ihrer Personlichkeitsentwicklung,
insbesondere in ihrer Entschlossenheit und Widerstandsfahigkeit. Sie gaben auch an, dass
ihnen das Studium zeigte, dass sie ihre Ziele mit genug Durchhaltevermogen erreichen konn-
ten.

Ich weilRk nicht, ob ich diese Stdrken auch ohne meine Behinderung hatte bzw.
erworben hatte. Ich glaube, dass eine meiner groRten Starken Durchhaltever-
mogen ist. Dieses wird zwar durch andere Starken und Schwachen beeinflusst,
ist zumindest aber der Grund fiir mein absolviertes Studium ... Ich denke eher,
dass meine Behinderung mich in meinem Durchhaltevermogen herausgefor-
dert hat und mich lehrte, dieses nicht als ,,statisch etwas durchziehen” sondern
als ,dynamisch Situationen ausloten und anpassen” zu betrachten (T11).

Einige Teilnehmende gaben auch an, dass sie ihre Beeintrachtigung nicht als Einschrankung
betrachteten, sondern als eine Lebensbedingung, die ihnen andere Perspektiven auf die
Aktivitaten des taglichen Lebens bot.

[Manchmal fallt es mir schwer, mit einer Behinderung zu leben], wenn Aufziige
nicht funktionieren, mal nur Treppen gibt, viel nicht funktioniert aufgrund von
verschiedenen Barrieren in der Gesellschaft. Aber andererseits habe ich das
Gefiihl, Dinge anders zu sehen, Perspektiven wechseln zu kdnnen, und setze
mich gerne in der Gesellschaft dafiir ein, Barrieren abzubauen und allen Perso-
nen eine Teilhabe zu ermdoglichen (T21).

So berichteten sie beispielsweise, dass sie durch ihre Beeintrachtigung die Fahigkeit entwickel-
ten, effizientere Losungen zu finden. In dieser Hinsicht sahen sie die Beeintrachtigung nicht
als Problem, sondern als Chance an, die sie dazu brachte, ihre Ziele auf eigene, kreative Arten
und Weisen zu erreichen.
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[...] ich habe zum Beispiel [aufgrund der Beeintrachtigung] von klein auf gelernt,
geduldig zu sein. Ich bin sehr gut im Warten und Ausharren. Ich habe gelernt,
nicht aufzugeben. Ich habe gelernt, Umwege zu machen, ohne mein Ziel aus
den Augen zu verlieren. Ich habe gelernt, dass, wenn ich scheitere, es manch-
mal nicht an mir personlich liegt, sondern daran, dass das System, in dem wir
leben, behinderte Menschen einfach zum Scheitern zwingt. Ich habe gelernt,
mich anzupassen. Ich habe gelernt, zu planen, aber immer einen Plan B zu
haben (T19).

In diesem Sinne veranlasste ihre Beeintrachtigung einige der Teilnehmenden dazu, das Leben
mit einer positiven Einstellung zu sehen und das Beste aus jeder Situation zu machen. Diese
Reflexionen verdeutlichen, dass die Studierenden ihre Beeintrachtigung auch als Faktor ihrer
Personlichkeitsentwicklung sahen.

[Meine Behinderung bedeutet] alles und nichts. Die Behinderung ist ein Teil von
mir, mit der ich leben muss bzw. darf. Ich kenne es nicht anders, bin mir aber
meiner Restriktionen bewusst. Dies kann erniichternd sein (muss aber nicht!)
hangt jedoch auch stark von der Psyche und dem Mindset ab. It is how it is. And
how it is, is fine — ganz salopp gesagt. Man muss das Beste aus der jeweiligen
individuellen Situation machen (T3).

5.3 Positive Aspekte der Inklusion von Menschen mit
Beeintrachtigungen fiir die Hochschulbildung

Ein Teil der Teilnehmenden an dieser Forschungsarbeit wies darauf hin, dass die Anwesenheit
von Studierenden mit Beeintrdchtigung an der Hochschule ein Spiegelbild der Gesellschaft
und somit ein Abbild der sozialen Realitat und Diversitat sei.

[Studierende mit Beeintrachtigung bieten] ein gutes Abbild der Gesellschaft
und einen Spiegel, was alles nicht |duft in der Gesellschaft (T24).

Diese Sichtbarmachung der Diversitat der Gesellschaft gehe auch mit einer Sichtbarmachung
der Barrieren im Hochschulkontext einher. In diesem Sinne waren sich viele Studierenden
einig, dass eine erhohte Partizipation von Menschen mit Beeintrachtigung an der Hochschul-
bildung dazu beitragen kénnte, die Inklusion in Hochschuleinrichtungen zu verbessern.

Ich denke Studierende mit Behinderung lenken die Aufmerksamkeit der Univer-

sitat auf Probleme, die davor noch nicht als solche erkannt wurden, und helfen
so dabei, inklusiver zu werden (T7).
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So gaben mehrere Teilnehmende an, dass es fiir sie wichtig war, durch ihre Erfahrungen und
Erlebnisse zur Verbesserung der zukiinftigen Situation von Studierenden mit Beeintrachtigung
beitragen zu kdnnen. Einen solchen Beitrag selbst zu leisten war sogar einer der Hauptgriinde,
warum sich einige fiir die Teilnahme an diesem Forschungsprojekt entschieden haben.

Ich mochte dazu beitragen Menschen mit Behinderung das Studieren an Uni-
versitdten zu erleichtern und Universitaten dabei unterstiitzen zu erkennen,
wie sie Menschen mit Behinderungen Hilfestellungen geben kénnen (T22).

Dieser Gedanke veranlasste einige auch dazu, auf verschiedene Weisen aktiv zu werden und
sich fur eine inklusive Gesellschaft bzw. Hochschule zu engagieren, z.B. durch die Teilnahme
an politischen Aktionen, die Unterstitzung von Einrichtungen zur Férderung der Inklusion
oder durch ehrenamtliche Tatigkeit.

In [Stadt] habe ich mich aktiv auch an einer Gruppe beteiligt, [Name der Grup-
pe], um mehr Studierenden mit Behinderung Moglichkeiten bieten zu kdnnen
(T21).

Des Weiteren wies eine Gruppe von Teilnehmenden darauf hin, dass ein inklusiverer Ansatz
in Hochschuleinrichtungen Vorteile fiir alle Studierenden hatte. So sahen die Teilnehmenden
Potenziale fir die gesamte Studierendenschaft in der Umsetzung von Barrierefreiheit.

[...] Oft kommt das, was fiir einen Behinderten wichtig ist, auch anderen zugute.
Wenn z. B. ein Dozent sein Skript als PDF hochlddt oder ein Vortragender star-
ker darauf achtet, seine Inhalte adaquat zu verbalisieren, fiihrt das nicht nur fir
anwesende blinde oder sehbehinderte Studenten zu einer Erleichterung. Und
beim Korrekturlesen schriftlicher Texte fallen trainierten Sprachausgabennut-
zern oft Fehler auf, die Sehende tendenziell eher lGberlesen (doppelte Worter,
unklare Bezlge etc.) (T1).

SchlieRlich gaben einige Teilnehmende an, dass Studierende mit Beeintrachtigung Hochschu-
len Prestige verleihen. Die beste Art, Inklusion zu demonstrieren, sei die Teilhabe von Men-
schen mit Beeintrachtigung zu fordern und ihre Studienerfahrung zu verbessern.

Flr eine Uni oder Hochschule kann es nur positiv sein, wenn moglichst viele
Menschen mit Behinderung dort studieren, da es viel (iber die Qualitat der Uni
aussagt ... Es kdnnte einer Hochschule gute Publicity bringen, wenn Menschen
mit Behinderung dort gerne studieren und alles gut lduft. Daher sollte es
eigentlich nur im Interesse der Hochschulen sein, moglichst viel Wert auf
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Inklusion und Barrierefreiheit zu legen, um sich damit ein Aushédngeschild und
Alleinstellungsmerkmal gegeniiber anderen Unis zu verschaffen (T25).

6 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass Studierende mit Beeintrachtigung einen Mehrwert in
dem Ausbau der Diversitat an Hochschulen sehen und eine positivere Sicht auf Inklusion
fordern. In Bezug auf die Potenziale eines Hochschulstudiums fiir Menschen mit Beeintrachti-
gung bestatigen die Berichte der Teilnehmenden friihere Forschungsergebnisse, die die Star-
kung eigener Fahigkeiten und der Autonomie, den Ausbau der sozialen Netzwerke (Goegan &
Daniels, 2020; Rillotta et al., 2020; Russak & Hellwing, 2019) sowie die verbesserten Arbeits-
marktchancen hervorhoben (Accardo et al., 2019; Aichele et al., 2019; Bjgrneras et al., 2025).
Dabei ist anzumerken, dass diese positiven Effekte zwar grundsatzlich allen Studierenden
zugutekommen kdénnen, die persénliche und berufliche Entwicklung jedoch insbesondere fir
das Empowerment von Studierenden mit Beeintrachtigung von zentraler Bedeutung ist. Daher
ist es wesentlich, Menschen mit Beeintrachtigungen weiterhin sowohl beim Zugang zur Hoch-
schulbildung als auch beim erfolgreichen Abschluss ihres Studiums gezielt zu unterstiitzen
(Accardo et al., 2019).

Hinsichtlich der positiven Aspekte, die Studierenden mit ihrer Beeintrachtigung verbinden,
liefert diese Studie neue Erkenntnisse, da bisherige Forschung vor allem Barrieren fokussiert
hat. Die Teilnehmenden beschreiben ihre Beeintrachtigung nicht nur als Hindernis, sondern
auch als Anreiz, ihr Studium abzuschlieBen und akademische wie berufliche Ziele zu erreichen.
Das Absolvieren des Studiums, gerade im Zusammenhang mit ihrer Beeintrachtigung, diente
den Teilnehmenden als Faktor fiir personliche Weiterentwicklung, etwa im Hinblick auf Resili-
enz, Problemlésekompetenzen und eine positive Lebenseinstellung.

Die Ergebnisse regen dazu an, eingefahrene Sichtweisen auf Behinderung kritisch zu hinter-
fragen. Entscheidend ist hierbei, dass nicht nur die Studierenden, sondern auch ihr Umfeld
diese Sichtweise ibernimmt (Collins et al., 2019; Dollinger et al., 2024). Hochschulen kénnen
dabei eine Schlisselrolle spielen, indem sie Behinderung nicht als Defizit, sondern als Dimen-
sion menschlicher Diversitat begreifen, die wertvolle Perspektiven und Kompetenzen eroff-
net. Dazu sollten Hochschulen gezielte MaRRnahmen entwickeln, die diese Perspektive starken.
Dies konnte durch die Anerkennung der Starken von Studierenden sowie durch die Forderung
von Erfolgsgeschichten geschehen.

Die Ergebnisse zeigen weiterhin, dass die Ausweitung der Inklusion — oder das Ende der
exklusiven Hochschule — zahlreiche Potenziale fiir die gesamte Studierendenschaft und die
Hochschulen bieten kann. So fiihre dies dazu, dass Personen mit Beeintrachtigung als Teil der
gesamtgesellschaftlichen Diversitat sichtbar gemacht und als Potenzial zur Bereicherung der
Hochschule anerkannt werden. Den Ergebnissen zufolge wirde sich dies auch positiv auf die
Zuganglichkeit der Hochschulbildung und des Lernens fiir alle Studierenden auswirken. AuRer-
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dem flihrten die Studierenden an, dass Hochschulen an Reputation und Prestige gewinnen
kénnen, wenn sie aktiv Inklusion fordern und die positiven Aspekte des Studierens von Men-
schen mit Beeintrachtigungen hervorheben. Diese Ergebnisse bestdtigen die Befunde von
Russak und Hellwing (2019) sowie Sniatecki et al. (2019) und unterstreichen damit die Not-
wendigkeit eines umfassenden Strukturwandels hin zu einer inklusiven Hochschule im Sinne
der UN-BRK (Vereinte Nationen, 2006) und der Empfehlungen der Hochschulrektorenkonfe-
renz (HRK, 2009).

7 Fazit

Inklusive Hochschulbildung bietet Hochschulen eine Chance, von den Erfahrungen, Perspekti-
ven und Kompetenzen Studierender mit Beeintrachtigungen zu profitieren. Diese zentrale
Botschaft muss sowohl innerhalb der Hochschulen als auch in der Gesellschaft weiter
verbreitet werden. Ein ressourcenorientierter Ansatz im Umgang mit Behinderung kann
entscheidend fiir die Inklusion sein. Hochschulen sollten diese Erkenntnisse in Strategien und
Strukturen integrieren und die Beitrdge von Studierenden mit Beeintrachtigungen anerken-
nen. Zusatzlich sollten Wissenschaftler*innen ihre Perspektiven erweitern und auch die positi-
ven Aspekte der Lebensgeschichten von Menschen mit Beeintrachtigungen bericksichtigen.
So lassen sich Lebensrealitditen verstehen, Partizipation ausbauen und defizitorientierte
Verstandnisse vermeiden. Damit leistet inklusive Hochschulbildung auch einen Beitrag zum
Gemeinsinn-Lernen, indem sie gemeinsames Lernen, Solidaritdt und die Wertschatzung von
Vielfalt an Hochschulen fordert.
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Zusammenfassung

Der Beitrag thematisiert die UnSichtbarkeit queerer Jugendlicher im &sterreichischen Schul-
kontext und zeigt, dass die nationale Bildungsforschung bislang nur begrenzt systematische
Erkenntnisse zu ihren Lebensrealitaten, Erfahrungen und Bedarfen bereitstellt. Dazu befasst
sich diese explorative Untersuchung zunachst mit queerer 6sterreichischer Bildungsforschung
zwischen 2020 und 2026. AnschlieRend werden internationale Studien herangezogen, um
Schule als Risiko- und Moglichkeitsraum zu konturieren und Ansatzpunkte fir zukinftige
Forschung, Professionalisierung und Schulentwicklung abzuleiten. Im Fokus stehen dabei alle
Mitglieder der Schulgemeinschaft sowie schulische Voraussetzungen wie Curricula, Unter-
richtsmaterialien und bestehende Unterstiitzungsstrukturen. AbschlieRend wird partizipative,
wissensbasierte Schulentwicklung gerahmt und die Notwendigkeit einer koordinierten
Zusammenarbeit zwischen Schule, politischen Entscheidungstrager*innen und Wissenschaft
zur nachhaltigen und strukturellen Verankerung von Vielfalt hervorgehoben.

Stichwarter: queere Bildung, LGBTQIA+, Diversitat, Bildungsgerechtigkeit

1 Gemeinsinn und die UnSichtbarkeit queerer
Schiiler*innen: eine Kontextualisierung

Es ist gesellschaftliche Realitit, dass in Osterreich Menschen leben, die sich selbst aufgrund
ihrer Geschlechtsidentitat oder sexuellen Orientierung als Teil der LGBTQIA+-Community oder
unter dem Begriff ,queer’ verstehen, der vielfaltige nicht-heteronormative Identitaten bein-
haltet!. Um welchen Anteil der Gesamtbevélkerung es sich dabei konkret handelt, kann auf-
grund fehlender spezifischer und reprasentativer Befragungen nur geschatzt und in der

1 padagogische Hochschule Niederésterreich, Mihlgasse 67, 2500 Baden.
E-Mail: manuel.petruj@ph-noe.ac.at

2 padagogische Hochschule Niederdsterreich, Miihlgasse 67, 2500 Baden.
E-Mail: dominik.eibl@ph-noe.ac.at
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Forschung nur aus europaischen oder globalen Studien abgeleitet werden. Was vorhanden
ist, sind Daten Uber ihre Gesundheit, wie sie im LGBTIQ+-Gesundheitsbericht 2022 des Bundes-
ministeriums fiir Soziales, Gesundheit, Pflege und Konsumentenschutz (Gaiswinkler et al.,
2023) verdffentlicht wurden, oder gesamteuropiische Uberblicke tiber diverse Lebensberei-
che, wie sie die Europaische Union im EU LGBTIQ Survey (FRA, 2024) gesammelt hat.

Seit 2021 erfasst das Bundesministerium fir Inneres jahrlich auch vorurteilsmotivierte
Straftaten, darunter Hasskriminalitat gegen die sexuelle Orientierung, deren Fallzahlen in den
Jahren 2021 bis 2024 zwischen 317 und 446 angezeigten Straftaten schwanken (2021: 376,
2022: 337, 2023: 446, 2024: 317). Zudem wurden 2024 erstmals 39 Delikte gegen divers/
inter*/trans*/andere Personen unter dem Motiv ,,Geschlecht” ausgewiesen (BMI, 2022; BMI,
2023; BMI, 2024; BMI, 2025).

Die Bedeutung der Erforschung queerer Erfahrungen im Bildungsbereich verdeutlicht der
kiirzlich erschienene LGBT+ Pride Report (Ipsos, 2025). Im Vergleich von 26 Staaten — Oster-
reich befindet sich nicht darunter — wurde feststellt, dass sich 14 % der Teilnehmer*innen, die
zur Generation Z? zihlen, als queer identifizieren. In der 2025 veréffentlichten Publikation von
Teufl et al. (2025, S. 6), die auf den Daten der HBSC-Erhebung 2021/22 (Felder-Puig et al.,
2023) basiert, wird berichtet, dass sich 10,5 % der Osterreichischen 11- bis 17-Jahrigen als
nicht-heterosexuell identifizieren. Darliber hinaus geben 0,8 % der befragten Jugendlichen an,
sich nicht innerhalb eines bindren Geschlechtersystems zu verorten.

Zur Situation queerer Schiler*innen liegt im Osterreichischen Schulsystem bislang nur
begrenztes Wissen vor. Trotz internationaler Datensdtze besteht im nationalen Kontext eine
Forschungsliicke hinsichtlich der systematischen Erhebung und Analyse ihrer Lebensrealitdten
und Bildungserfahrungen. Internationale Befunde lassen sich dennoch nur bedingt anwenden.
Siegel et al. (2023, S. 196) merken mit Blick auf psychische Gesundheit an, dass es ,,unklar [ist],
inwieweit diese Ergebnisse auf Jugendliche in Osterreich (ibertragbar sind, da sich die
soziolegalenBlund entwicklungsbezogenen Kontexte zwischen Lindern unterscheiden®.

Um der Diskrepanz zwischen der fragmentierten Forschungslage und der bereits umfang-
reichen globalen Auseinandersetzung mit den Lebensbedingungen queerer Personen gerecht
zu werden, bezeichnet dieses Paper diese Situation als UnSichtbarkeit. Gemeint ist damit eine
weitgehende Abwesenheit klarer und konsistenter schulischer Narrative, obwohl das Thema
grundsatzlich Gegenstand 6ffentlicher und wissenschaftlicher Diskurse ist.

Die Erforschung queerer Erfahrungen im Bildungsbereich ist daher von grofRer Bedeutung.
Der Beitrag analysiert den Stand der Forschung zu queeren Lebensrealitdten im osterreichi-
schen Bildungssystem, verortet ihn im internationalen Kontext und leitet daraus Impulse flr
weitere Studien ab. Zudem reflektiert er, inwieweit schulische Praxis vielfdltige sexuelle und
geschlechtliche Identitaten berlicksichtigt oder Diversitdatsaspekte aus konfliktpraventiven
Grinden von sexueller Bildung getrennt werden.

Die Arbeit beachtet dazu einschligige Beitrige zu queerer Bildung in Osterreich von 2020
bis Janner 2026 und fasst zentrale Erkenntnisse zu den Lebensrealitaten betroffener Jugendli-
cher zusammen. Die zeitliche Eingrenzung begriindet sich dabei aus pandemiebedingten
Veranderungen schulischer Rahmenbedingungen sowie deren Nachwirkungen. AnschlieSend
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werden die Befunde mit internationalen Studien verglichen, um Gemeinsamkeiten und For-
schungsliicken zu identifizieren, insbesondere hinsichtlich der Rolle von Schule und schuli-
schen Akteur*innen als Risiko- und Moglichkeitsfaktoren.

Sowohl das Konzept des Gemeinsinns als auch das Potenzial partizipativer und wissensba-
sierter Schulentwicklung geben hierbei einen Rahmen. Im Kontext queerer Bildung kénnte
Gemeinsinn so als die Suche nach der Antwort auf die ,,Grundfrage, wie man ,vom Ich zum
Wir kommt“ (Assmann, 2025), verstehen: Wie lerne ,ich’ einerseits als Schiler*in LGBTQIA+-
Lebenswelten kennen und nehme die darin navigierenden Personen als Teil des ,Wir’ wahr,
andererseits — und ein vielleicht noch wichtigerer Aspekt —wie werde ,ich’ in meiner queeren
Identitat im Bildungssystem reprasentiert oder vom ,Wir‘ ausgeschlossen? Worum es hierbei
nicht geht, ist es anderen ,Ichs’ die eigene Entscheidungsfiahigkeit abzusprechen, so wie dies
im gesellschaftlichen Diskurs oft mit Blick auf sexuelle Orientierung und Geschlechtsidentitat
propagiert wird. Vielmehr soll auf Basis wissenschaftlicher Untersuchungen Bewusstsein fiir
die Menschenpflicht erweckt werden, die Assmann (2025) als , gegenseitige Achtung und
Flrsorge sowie [...] Formen eines respektvollen Umgangs” vorstellt. Gemeinsinn im Schulkon-
text auf eine weitere (oft unsichtbare) Gruppe auszuweiten bedeutet auch, diesen zu veran-
kern und Uber empirische Erhebungen zu hinterfragen, ob Schule Vielfalt nur mitfiihlend
wahrnimmt oder als demokratische Verantwortung institutionell absichert. Diskriminierende
Raume und Mikroaggressionen sind dabei kein Randproblem, sondern ein Priifstein dafiir, ob
Gemeinsinn als erlernbare Praxis gelingt.

2 Der blinde Fleck im Klassenzimmer: was Osterreich
(nicht) untersucht

Eingangs ist festzuhalten, dass zwar einzelne Erhebungen zu Betroffenheit, Belastungen,
Normen, UnSichtbarkeiten und psychosozialen Aspekten queerer Schiler*innen vorliegen,
doch bleibt die empirische Evidenz im 6sterreichischen Schulkontext vielfach fragmentarisch.
Schule erscheint dabei primar als Kontextvariable und weniger als eigenstandiger Untersu-
chungsgegenstand. Trotz Anspruchs auf einen moglichst umfassenden Uberblick kann das
Ubersehen einzelner Arbeiten nicht ausgeschlossen werden.

Der 2024 veréffentlichte EU LGBTIQ Survey Ill (FRA, 2024) verortet in Osterreich im Jahr
2023 den Bildungsbereich als Raum, in dem 73 % der Teilnehmer*innen Diskriminierung er-
fahren hatten (2019: 44 %). Damit liegt das Land nur noch hinter Irland und Portugal (76 und
74 %) und Gber dem EU-Durchschnitt von 67 % (FRA, 2024, S. 59).

Bezogen auf Mobbingerfahrungen im schulischen Setting zeigten sich erganzend bei Stei-
ninger und Knaus (2025, S. 33) zwischen trans*und genderdiversen Jugendlichen und der na-
tionalen Vergleichsgruppe keine statistisch signifikanten Unterschiede. Dies galt sowohl fir
die Haufigkeit erlebter Viktimisierung durch Mobbing als auch fir eine eigene Beteiligung an
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Mobbinghandlungen gegeniiber anderen. Demgegeniber berichteten trans* und genderdi-
verse Jugendliche eine deutlich hohere Betroffenheit von Cyberbullying und Einsamkeit.

Schonpflug et al. (2022) zeigen in ihrer Bedarfsanalyse zur queeren Jugendarbeit in Wien
die zentrale Rolle ehrenamtlicher Vereine fiir schulbezogene Aufklarungs- und Antidiskrimi-
nierungsarbeit auf, verweisen jedoch auf begrenzte Personalressourcen. Lehrkradfte nutzen
diese Angebote in unterschiedlichem AusmaR — regelmaRig oder nur in Krisensituationen —
stellen aber ,wichtige Multiplikator*innen hinsichtlich der Vermittlung von queeren Schi-
ler*innen an Betreuungs- und Beratungsinstitutionen, aber auch in der Organisation von
schul-externer Bildungsarbeit fiir die Schiiler*innen” (S. 3—4) dar. Zugleich wird ein hoher
Beratungsbedarf unter Lehrpersonen, die Bedeutung der Unterstiitzung queerer Lehrkrafte
sowie die Relevanz entsprechender Aus- und Fortbildungen betont, wobei die Umsetzung vor
allem als Aufgabe schulischer Akteur*innen gesehen wird.

Siegel et al. (2023) zeigen in ihrem Scoping Review zur psychischen Gesundheit queerer
Jugendlicher Forschungsliicken im 6sterreichischen Raum auf. Ausgehend von internationalen
Studien und dem Minderheitenstressmodell (Meyer, 2003) attestieren sie queeren Jugendli-
chen eine erhohte psychische Vulnerabilitdt und fihren dazu vorhandene Befunde zusam-
men. Nach ihren Einschlusskriterien wurden lediglich zwei relevante quantitative Studien
einbezogen: eine zur ldentitatsentwicklung transidenter Jugendlicher (Haid-Stecher et al.,
2020) und eine zur Wirkung von It Gets Better-Suizidpraventionsvideos (Kirchner et al., 2022).
Aus der begrenzten Datenlage leiten die Autor*innen einen dringlichen Forschungsbedarf zu
Erstauftreten, Prdvalenz und Verlauf psychischer Belastungen, wirksamen Interventionen
sowie zum sozialen und soziolegalen Umfeld ab.

Thuswald (2022) zeigt wiederum in ihrer ethnografischen Untersuchung von zwolf sexual-
padagogischen Aus- und Fortbildungen fiir Lehrpersonen (2013 bis 2017), wie Geschlecht,
Begehren und Vielfalt in der Praxis verhandelt werden. LGBTQIA+-Themen erscheinen hier
teils in normativ-reduzierter Form, etwa wenn Homosexualitdt als ,Sonderform” anerken-
nend erwahnt, aber isoliert behandelt wird, ohne Bezug zu breiterer Vielfalt oder padago-
gischer Praxis (S. 324—-328). Andere Formate verfolgen hingegen vielfaltsinklusive Ansatze, die
diverse Familienformen, Identitdten und Beziehungen selbstverstandlich einbeziehen und
Rdaume der Vielfalt eréffnen (S. 321-322). Auch im Hinblick auf Geschlechtsidentitat und -
ausdruck zeigt sich Ambivalenz: Neben differenzierten Modellen zu kérperlichen und sozialen
Dimensionen von Geschlecht finden sich problematisierende Darstellungen, etwa wenn Inter-
geschlechtlichkeit primér als Belastung fiir das Umfeld gerahmt, ,,,die schwierige Situation’
von Eltern” (S. 342) betont, aber die Perspektiven der betroffenen Kinder ausgeblendet wer-
den (S. 342-345). Diskriminierung und ,Homofeindlichkeit” werden zwar thematisiert, jedoch
selten vertieft (S. 335—-337) und intersektionale Perspektiven bleiben eine Ausnahme — aulRer
in einschlagigen Veranstaltungen zu sexueller Vielfalt und queeren Aspekten (S. 346). Insge-
samt verweist die Studie auf fehlende einheitliche professionelle Standards und eine Spann-
breite zwischen diversitatsbewussten und cis-heteronormativ — also von Zweigeschlecht-
lichkeit — gepragten Praxen mit entsprechend unterschiedlichen padagogischen Handlungs-
spielraumen.
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Scheibelhofer (2022) zeichnet die Sexualpidagogik in Osterreich als historisch gewachse-
nes Konfliktfeld nach, das erkldren konnte, warum heutige Fortbildungen zwischen inklusiven
und normativ-reduzierten Zugangen schwanken. Von friihen Initiativen einzelner Lehrperso-
nen jenseits katholischer Moralvorstellungen (ber ,fortpflanzungsbiologisch [...]“ (S. 188)
ausgerichtete Leitlinien der 1970er-Jahre, bis zum umstrittenen Medienkoffer fiir Sexualer-
ziehung, der bei Themen wie Masturbation, Homosexualitdt und Schwangerschaftsabbruch
Widerstand ausloste, zeigt sich eine kontinuierliche Politisierung. Sexualerziehung blieb lange
»auf Informationsvermittlung und Gefahrenabwehr beschrankt [...]“ (S. 189) und bertcksich-
tigte jugendliche Lebensrealitdten kaum. Die Professionalisierung seit den 1990er-Jahren und
die Etablierung spezialisierter Vereine erweiterten zwar Diskurse, blieben aber konfliktbehaf-
tet. Die Novellierung des Grundsatzerlasses Sexualpddagogik (BMBF, 2015), der die ,,Gleich-
stellung der Geschlechter sowie [...] [die] Vielfalt der Lebensformen (z.B. Sexuelle Orientie-
rung, Geschlechteridentitaten)” (S. 2) betont und dabei eine ,padagogische [...] Haltung der
gesamten Schule, die sich vehement gegen jede benachteiligende, herabwiirdigende, sexisti-
sche, homo- und transphobe oder verletzende AuRerung oder Handlung wendet” (S. 8)
anstrebt, |0ste erneut Debatten aus, in denen Aussagen wie ,Zwangssexualisierung’ und ,Kin-
desmissbrauch’ fielen. Ein weiterer Konflikt entstand 2019, nachdem ein Workshop eines
katholischen Vereins ,Homosexualitat als heilbar” (Scheibelhofer, 2022, S. 192) darstellte —
striktere Vorgaben fiir sexualpadagogische Institute folgten. Abschliefend beschreibt Schei-
belhofer (2022) die COVID-19-Pandemie als markante Zasur und hebt die Unsicherheit hin-
sichtlich der weiteren Entwicklung schulischer Sexualpadagogik ,,post-corona“ hervor (S. 193).

Auch ein im November 2025 von den Autoren durchgefiihrter Workshop zur Dichotomie
digitaler Rdume als Schutz- und Diskriminierungsorte verdeutlicht die Prdasenz queerer The-
men im Schulalltag. Lehrpersonen berichteten schriftlich und in Diskussionen Gber abwerten-
de Sprache (,Das ist schwul”), Ignoranz gegeniiber nicht-cisheteronormativen Identitdten
(,nicht-bindre Person wird nicht neutral angesprochen, weil sie ,einen weiblichen Namen
hat'“, ,Trans[*] Personen wird die Geschlechtsidentitdt abgesprochen, absichtliche Verwen-
dung falscher Pronomen*”), die Reproduktion traditioneller Geschlechterrollen (,Mannlich-
keitsgehabe: ,stark sein mussen’, ,der Beste sein mussen”, ,Frauen/Madchen, Manner/Bur-
schen haben [...] bestimmte Erwartungen/Rollen zu erfiillen”) sowie unsichere Réume und
destruktives Verhalten (,Ubermalen von Regenbogenfahnen im Schulbuch“, ,Regenbogen-
flagge der Schule wurde angeziindet”). Die Riickmeldungen zeigen ein breites Spektrum an
Diskriminierungserfahrungen und verweisen zugleich auf die wahrgenommene Ohnmacht
von Lehrpersonen infolge fehlender Handlungsstrategien und institutioneller Unterstitzung.

Eine nicht zu vernachlassigende Datenquelle stellen zudem aktuelle studentische For-
schungsarbeiten zu queeren Themen dar, die haufig im Rahmen von Bachelor- und Master-
arbeiten im schulischen Feld angesiedelt und oftmals ohne 6ffentlichen Zugriff publiziert sind.
Diese Arbeiten liefern teils differenzierte Einblicke in schulische Praxis, bleiben jedoch meist
auf das universitare Umfeld beschrankt und entfalten nur begrenzt unmittelbare Wirkung flr
schulische Praxis, bildungspolitische Weiterentwicklung oder systematische Wissensakkumu-
lation.
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Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie Gemeinsinn als schulische und gesell-
schaftliche Praxis entstehen und wirksam werden kann, wenn die empirische Wissensbasis zur
Situation queerer Jugendlicher im 6sterreichischen Bildungssystem begrenzt bleibt und zen-
trale Erfahrungen, Bedarfe sowie strukturelle Bedingungen unzureichend erfasst sind. Zwei
Grundsatzerlasse und zwei Gbergreifende Lehrplanthemen begriinden einen klaren Bildungs-
auftrag zur nachhaltigen Unterstitzung dieser nicht aulRer Acht zu lassenden Schiiler*innen-
gruppe. Die vorliegenden Studien machen die Diskrepanz zwischen Forschungslage und bil-
dungspolitischen Vorgaben deutlich — vor allem auch, wenn internationale Projekte herange-
zogen werden.

3 Internationaler Forschungsstand: Schule als Risiko- und
Moglichkeitsraum fiir queere Jugendliche

Schule kann fiir queere Jugendliche sowohl Moglichkeits- als auch Risikoraum der Identitats-
entwicklung sein. Der einleitende Forschungsiiberblick zeigt jedoch, dass die dsterreichische
Studienlage der letzten fiinf Jahre nur eingeschrankt systematische Aussagen zu Chancen und
Risiken erlaubt. Internationale Forschung ermoglicht jedoch Uber Transferleistungen die
Identifikation bestehender Leerstellen und die gezieltere Ausrichtung zukinftiger Angebote.
Im Folgenden werden daher ausgewahlte Studien der Schiiler*innen- und (queeren) Leh-
rer*innenforschung als Impulse fiir weitere Untersuchungen in Osterreich vorgestellt. Auffal-
lig ist ihre westliche Dominanz mit Schwerpunkt auf nordamerikanische und europdische
Befunde, wahrend afrikanische, asiatische und ozeanische Perspektiven bislang selten beriick-
sichtigt werden (vgl. Bain et al., 2025, S. 9; Kjaran & Sauntson, 2020; Kwok & Lee, 2018).

3.1 Perspektive Schiiler*innenforschung

Queere Schiler*innen erleben Schule vor allem dann als Risikoraum, wenn diese cis-hetero-
normative Vorstellungen reproduziert, also Heterosexualitdt und ein bindres Geschlechtssys-
tem als verbindliche Norm setzt und damit bestimmte Gruppen privilegiert, andere jedoch als
,abweichend’ markiert (Staley & Blackburn, 2023, S. 1). Chan et al. (2022) betonen hingegen,
dass Schulen schiitzend, standhaft und inklusiv sein miissen, um positive Lernerfahrungen,
langfristige arbeitsbiografische Bildungschancen und personliche Entfaltung zu ermdglichen.
Internationale Studien zeichnen hier ein deutlich abweichendes Bild.

Der EU LGBTIQ Survey Il (FRA, 2024, S. 83) zeigt so beispielsweise, dass 62 % der Befragten
LGBTQIA+-Themen in der Schule nie und 8 % nur in negativen Darstellungen begegneten.
Jeweils 7 % berichteten von positiven bzw. gemischten Narrativen, 15 % von neutralen Diskur-
sen. Unter 15- bis 17-Jahrigen Gberwiegt die Abwesenheit dieser Inhalte (35 %), wahrend 17 %
positive und 9 % negative Darstellungen wahrnahmen.

Der U.S. National Survey on the Mental Health of LGBTQ+ Young People (Nath et al., 2024,
S. 12) erhob fiir queere 13- bis 24-Jahrige konkrete Belastungen: 32 % von ihnen erfuhren
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verbale Belastigung, 21 % wurde Kleidung untersagt, die ihrer Geschlechtsidentitat entsprach,
und 11 % wurden fir Gegenwehr bestraft. Zugleich ist Schule fiir 52 % der LGBTQ+- sowie
54 % der trans* und nichtbinaren Jugendlichen ein zentraler Ort der Identitatsbestatigung (S.
23). Als Unterstiitzungs- und Vorbildpersonen nennen sie insbesondere Lehrpersonen (15 %)
(S. 28).

Der 2021 National School Climate Survey (Kosciw et al., 2022%) weist ebenso auf ein deutlich
belastendes Schulklima fiir queere Schiiler*innen hin: 68 % fihlen sich aufgrund mindestens
eines ihrer SOGIE-Merkmale (sexuelle Orientierung, Geschlechtsausdruck oder Geschlechts-
identitat) an der Schule unsicher (S. 11). Abwertende Sprache ist weit verbreitet: 97 % horten
,gay’ in einem abwertenden Kontext, 89,9 % andere homophobe Ausdriicke (z.B. ,dyke’ oder
,faggot’). Zudem berichteten viele von negativer Sprache Ulber den Geschlechtsausdruck
(91,8 %) und trans* Personen (83,4 %) (S. 14). Solche AuRerungen gehen nicht nur von Mit-
schiler*innen, sondern auch von Lehrenden oder anderem Schulpersonal aus (58 bzw. 72 %),
wahrend Interventionen gegeniliber homophober (10,9 %) und abwertender Sprache (8,8 %)
selten beobachtet werden (S. 16). 76,1 % der Jugendlichen berichten verbale, 31,2 % korperli-
che (z.B. StéBe) und 12 % physische Angriffe (z.B. Schldge, Tritte, Verletzungen) (S. 19). Mel-
dungen bleiben haufig aus (61,5 %), vor allem aufgrund fehlenden Vertrauens in schulische
Interventionen (69,6 %), oder aus Angst vor Stigmatisierung (60,6 %) (S. 25—-27). Nur 34,8 %
berichten von einer Gay-Straight-Alliance (GSA) an ihrer Schule (S. 48). LGBTQIA+-Inhalte
werden meist nicht behandelt (71,6 %), und wenn, dann selten positiv (14,1 %) (S. 49) — vor
allem in Geschichte/Sozialstudien (62,3 %), Englisch (39,2 %) und Gesundheitsunterricht
(20,6 %) (S. 50).

Auch intersektionale Erfahrungen aufgrund der Hautfarbe, der Herkunft oder des Einkom-
mens flhren zusatzlich zur Diskriminierung der SOGIE-Merkmale zu negativen Erlebnissen im
Schulalltag (Chan et al., 2022). Sotevik und Stretmo (2024, S. 15) zeigen, dass junge Queers of
Colour Zugehorigkeit haufig als ,Dazwischen” und damit als Out of Placeness erleben. Weder
in der Herkunftsfamilie noch in mehrheitlich weiRen queeren Raumen fiihlen sie sich selbst-
verstandlich zugehorig. In weil dominierten Rdumen werden sie oft als ,anders” markiert,
erleben Rassifizierung, Mikroaggressionen sowie verdeckte rassistische Ausschliisse, die Re-
prasentation begrenzen und ein anhaltendes Gefiihl des Nicht-Dazugehdrens erzeugen. Out
of Placeness beschreibt dabei weniger punktuelle Ausgrenzung, sondern ein anhaltendes
Erleben, in bestimmten Situationen nicht mitgedacht, nicht erwartet oder nicht als ,,passend”
anerkannt zu werden (S. 16). Dieses Gefiihl entsteht durch normative Erwartungen, Blicke,
Kommentare, Misgendering sowie durch institutionelle Regeln und Atmosphdren, die cis-
heterosexuelle Kérper und Lebensweisen als Norm setzen. In solchen Settings wird Zugehorig-
keit nicht offen verweigert, sondern alltaglich vermittelt, etwa durch Sprache, Routinen,
Formulare, Umkleiden, Toiletten, Unterrichtsbeispiele oder die Art, wie (iber Familie, Bezie-
hung und Geschlecht gesprochen wird. Gerade im Schulkontext kann so der Eindruck entste-
hen, Zugehorigkeit sei nur unter Bedingungen von Anpassung, selektiver Sichtbarkeit oder
Schweigen moglich (Todd, 2024, S.15).
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Innerhalb dieser Ordnung erscheinen GSD-Personen (Gender and Sexual Diversity) als
,glitch subjects”, deren bloRe Prdsenz die Selbstverstandlichkeit cis-heteronormativer Katego-
rien irritiert und ihre Konstruktion sowie Veranderbarkeit sichtbar macht (Sotevik & Stretmo,
2024). Viele Jugendliche reagieren auf Out of Placeness mit ,hacking”, also kreativen
Alltagsstrategien der Umnutzung bestehender Raume und Infrastrukturen, um Zugehorigkeit
herzustellen, etwa durch informelle Treffpunkte, digitale Communities oder sichere Mikro-
Rdume (Bain & Sharp, 2025, S. 1965). Da solche affirmierenden Orte im schulischen Kontext
haufig fehlen oder prekar bleiben, verlagern viele GSD-Jugendliche ihre Suche nach Zugehorig-
keit in queere Rdume aullerhalb der Schule (Sharp, 2025, S. 818).

Cederved et al. (2021) identifizieren in schwedischen Mittelschulen drei zentrale Befunde:
Queere Schiiler*innen reagieren auf cis-heteronormative Erwartungen haufig mit Anpassung
oder Rickzug, wahrend Vernetzung mit anderen queeren Jugendlichen als positive Ressource
wirkt. Zugleich wiinschen sie sich sichtbar unterstiitzende Lehrpersonen, berichten jedoch oft
von Ignoranz oder Abwertung von Diskriminierungserfahrungen, bei gleichzeitiger Erwahnung
einzelner helfender Akteur*innen. Projekte zu nicht-normativen Identitaten werden zwar
gefordert, von Lernenden jedoch haufig als ,besondere’ und isolierte Mallnahmen wahrge-
nommen, wodurch ihre Verortung aullerhalb der ,normalen’ Sphare nachhaltige Effekte
verhindert. Staley und Leonardi (2021, S. 514) illustrieren dies am Beispiel der punktuellen
Einbindung afroamerikanischer Autor*innen in Literaturkursen im Rahmen des Black History
Month. Werden in primar weiBen, cis-heteronormativen Kontexten (queere) BIPOC®-Au-
tor*innen aufgesetzt und unter Bezeichnungen wie ,,voices of difference and diverse perspec-
tives“ (S. 514) vorgestellt, wird statt Gemeinschaft Differenz betont. Schulische Kontextualisie-
rung queerer Inhalte oder Community-Besuche sind laut Cederved et al. (2021) oft ebenso
wirkungsarm, da sie oberflachlich bleiben oder wenig Identifikationspotenzial bieten.

Auch der Unterricht der Sexualpadagogik ist fir viele queere Jugendliche ein umkampfter
Raum. Hobaica et al. (2019) zeigen, dass trans* Schiler*innen den Unterricht haufig als cis-
heteronormativ ausgerichtet und unzureichend erleben. Spezifische Informationen werden
daher oft verzogert Uber externe Angebote oder das Internet eingeholt. Klenk et al. (2024)
bestatigen diese Befunde und verweisen auf dominante bindre Diskurse: ,Hetero-Sex, der
primar mit Schwangerschaft assoziiert wird, wirkt gesellschaftserhaltend. Mannlicher Homo-
Sex ging dagegen haufig mit der Thematisierung von HIV einher, wodurch er als
gesellschaftsbedrohend wahrgenommen wird“ (S. 84, Hervorhebungen im Original).

Miller und Bohlke (2023) identifizieren den Sportunterricht ebenso als ausgepragten
Risikoraum fur LGBTQIA+-Schiler*innen. Kérperbezogene Anforderungen und Leitlinien, die
haufig nicht mit der erlebten Geschlechtsidentitat libereinstimmen, sowie bindre Strukturen,
Sprache und Interaktionen fordern negative Erfahrungen. Besonders betroffen sind trans*
und inter* Jugendliche, belastende Erlebnisse aber in der gesamten LGBTQIA+-Schiiler*innen-
schaft anzutreffen. Positive Erfahrungen bleiben Ausnahmen und stehen meistim Zusammen-
hang mit unterstiitzenden (queeren) Lehrpersonen, individuellen sportlichen Kompetenzen
oder schulischen Maoglichkeiten zur Identitatsauslebung.
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Insgesamt verdeutlichen die Befunde, dass bindre Organisationsformen — etwa durch die
erzwungene Zuteilung von trans* und inter* Schiler*innen nach ihrem angeborenen Ge-
schlecht — Identitatsfindung und -ausdruck einschranken. Auch Umkleiden werden ohne ge-
schlechtsneutrale Optionen als Risikordume erlebt (u.a. Atherton, 2024, S. 756).

3.2 Perspektive Lehrer*innenforschung

3.2.1 Haltungen
Aussagen zu den Reaktionen auf Meldungen von Ubergriffen vom Lehrpersonal im 2021
National School Climate Survey (Kosciw et al., 2022, S. 29) verdeutlichen, warum viele Schi-
ler*innen kein Vertrauen in ihre Lehrer*innen haben: 45,4 % der Teilnehmenden berichteten,
dass nach gemeldeten Vorfallen nichts unternommen wurde, 40,8 % wurde geraten, die
Situation zu ignorieren, wahrend 16 % nahegelegt wurde, ihr Verhalten zu verdandern (z.B. sich
nicht,,so’ zu prasentieren/anzuziehen), um zukiinftige Konfrontationen zu verhindern. Ahnlich
war der Anteil der Personen (17,3 %), die emotionale Unterstiitzung leisteten. Auch wurden
oft die Eltern der belastigten Schiiler*innen kontaktiert (12,8 %), die Schuld aufgrund ihrer
Identitat auf sie gelegt (12,1 %) oder sie mit Nachsitzen oder Suspendierung diszipliniert (7 %).

Anstatt Eltern zu kontaktieren und damit queeren Jugendlichen aufgrund ihrer Identitat die
Schuld zuzuschieben, betont die Forschung die vermittelnde Rolle von Lehrpersonen zwischen
Schiler*innen und Eltern. Ein bedirfnisorientierter, diskriminierungskritischer Zugang, der
bei ihren Angsten ansetzt, kann insbesondere im Kontext des Coming Out unterstitzen
(Dougherty et al., 2024, S. 292—-293; Salden & Watzlawik, 2023, S. 227), zumal diese haufig
zuerst im schulischen Umfeld stattfinden (Gato et al., 2020). Dies ist besonders wichtig, da
sozialer Rickhalt durch Eltern, Freund*innen und Schule als zentraler Schutzfaktor fiir psychi-
sche Gesundheit und soziale Entwicklung wirkt, wobei elterliche Akzeptanz und unterstiitzen-
de schulische Beziehungen mit besserer psychosozialer Gesundheit und Schulleistungen ver-
bunden sind (Chan et al., 2022; Watson et al., 2019).

Watzlawik et al. (2017, S. 169) unterstreichen diese Ergebnisse mit ihrer Beobachtung, dass
Lehrpersonen die Nicht-Thematisierung queerer Identitdaten oft damit argumentieren, dass

(u

»Mitschiler_innen [...] ,verwirrt’ sein kdnnten und sie so ,eine Konfrontation” vermeiden
wollen. Dabei kénnen wirkungsvolle Zeichen der Unterstitzung laut Dougherty et al. (2024, S.
293-294) ohne groRen Aufwand, beispielsweise in der Gestaltung eines Klassenzimmers um-
gesetzt werden: Die Deklarierung als Safe(r)-Space, das Aufhangen einer Pride-Flagge, sowie
sichtbare soziale Vereinbarungen kénnen —auch unter Einbeziehung weiterer Identitatsmerk-
male eines heterogenen Klassengefliges — vom Klassenteam geférdert und eingefordert wer-
den. Kean (2020) zeigt, dass besonders trans* Personen im schulischen Kontext haufig ausge-
blendet werden, selbst wenn andere queere Identitdten positiv thematisiert werden — ein
Befund, der gesellschaftliche Briiche zwischen der fortgeschrittenen Akzeptanz schwuler,

lesbischer und bisexueller Menschen und dieser Geschlechtsidentitat hervorhebt. Auch diver-
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sitatssensible Lehrpersonen lassen trans* Anliegen teils aus oder bringen sie durch vereinfa-
chende Dekonstruktionen von Geschlecht in schwierige Situationen, vor allem dann, wenn
trans* Jugendliche eine eindeutige geschlechtliche Identifikation anstreben (S. 62).

Internationale Studien befassen sich zudem mit den Einstellungen von Lehramtsstudieren-
den gegeniiber schwulen, lesbischen und bisexuellen Schiiler*innen. So zeigen Gegenfurtner
et al. (2023) im Rahmen der Intergruppenkontakttheorie, dass insbesondere jlingere, weibli-
che, bisexuelle oder homosexuelle, weniger religiose und politisch links orientierte Lehramts-
studierende mit persdnlichem Kontakt zu queeren Personen signifikant positivere Einstellun-
gen gegeniiber LGB-Schiiler*innen aufweisen (S. 522). Ergdnzend zeigen Galano et al. (2024,
S.3225), dass neben der Kontakthiufigkeit auch Hypergendering®-Tendenzen, sexuelle Orien-
tierung und Religiositat verldssliche Einflussfaktoren gegeniber LGB-Schiiler*innen darstell-
ten.

Jaskiewicz (2025) fuhrte diese Forschungslinie fort, indem der Zusammenhang zwischen
Einstellungen von Lehramtsstudierenden gegeniiber LGBT-Schiiler*innen und dem Glauben
an LGBT-bezogene Verschwoérungserzdahlungen (z.B. dass sexuell- und genderdiverse Perso-
nen traditionelle Werte, Kultur, Familienstrukturen oder gar die ,,Grundlagen der Zivilisation”
zerstorten) untersucht wurde (S. 474). Intergruppenkontakt und Verschworungsglaube erwie-
sen sich erneut als starkste Pradiktoren fiir Akzeptanz bzw. Ablehnung schwuler und lesbi-
scher Schiler*innen.

Bezogen auf Einstellungen und Uberzeugungen gegeniiber trans* Personen zeigen Studien
im schulischen Kontext einen deutlichen Zusammenhang zwischen positiveren Haltungen
gegenlber geschlechtlichen Minderheiten und einer hoheren Bereitschaft, bei Diskriminie-
rung oder Grenzverletzungen zu intervenieren (Parker et al., 2023, S. 572). Zudem weist die
Untersuchung von Gegenfurtner (2021) mit Lehramtsstudierenden darauf hin, dass positivere
Einstellungen gegeniber trans* Schiiler*innen ebenso insbesondere mit vorausgehendem
personlichem Kontakt zusammenhangen.

3.2.2 Aus-/Fortbildung & Handlungssicherheit

Sollen Lehrpersonen im Umgang mit queeren Identitdten in ihren Klassenzimmern Handlungs-
sicherheit ausliben, so muss diese im Zuge der personlichen Professionalisierung in Fortbil-
dungen oder bereits in der Ausbildung erlernt werden. Doch auch hier existiert oft eine
Unsichtbarkeit bezliglich sexueller Orientierung und Geschlechtsidentitat, was fiir Staley und
Blackburn (2023, S. 1) die Frage aufwirft, was passieren konnte, wenn ausbildende Pada-
gog*innen diese Stille systematisch durchbrechen wirden.

Gefordert wird diese Kompetenz beispielsweise in Osterreich durch iibergreifende Themen
und Grundsatzerlasse. Relevante Bezugsrahmen sind die Grundsatzerldsse Sexualpéddagogik
(BMBF, 2015), Reflexive Geschlechterpddagogik und Gleichstellung (BMBWF, 2018) sowie die
libergreifenden Themen der Lehrpline (BMBWF, 2024).

Mit Blick auf Deutschland zeigt sich, dass in der Lehrer*innenbildung Inklusion oft nur eine
freiwillige Vertiefung ist, welche von bereits interessierten Studierenden gewahlt wird (Schaf-
ferschik et al., 2023, S. 219). Lehrkraften fehlt laut Beck und Hartmann (2024, S. 98) daher die
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Uberzeugung, Vielfalt in der Lehre zu verankern, wobei sie laut Klenk (2019, S. 59-60) dennoch
meist vorsatzliche Diskriminierung von Schiler*innen vermeiden, diese aber auch nicht schiit-
zen und reprasentativ in den Unterricht integrieren kdnnen. Er zeichnet in seiner Forschung
auch systematisch Defizite wie mangelnde Motivation, fehlendes kontextualisiertes Wissen
oder Fahigkeiten auf, die in der Ausbildung meist nur oberflachlich behandelt werden. Erst,
,wenn die Lehrperson aufgrund der Sichtbarkeit geschlechtlicher Vielfalt in professionellen
Zugzwang gerat” (Klenk, 2019, S. 72) beginnt die Auseinandersetzung mit nicht-heteronorma-
tiven Lebensweisen. Schreiter und Vierneisel (2021, S. 279) erkennen dhnliche Prozesse in der
Hochschullehre, in der Pddagog*innen LGBTQIA+-Themen aus Unsicherheit (iber Fachfragen,
Angst vor Ablehnung oder der Beflirchtung, selbst als queer wahrgenommen zu werden, oft
vermeiden. Durch dieses performative Verhalten reproduzieren sie etablierte und hege-
moniale Diskurse, forcieren einschrankende heteronormative Vorstellungen (Butler, 2007, S.
185-186) und verhindern somit deren Dis- und Reorientierung (Schey, 2023, S. 36-37). In der
Forschung (vgl. Staley & Blackburn, 2023) zeigt sich vor allem auch Kritik am Inklusionsgedan-
ken wie er bisweilen umgesetzt wird, da Cis-Heteronormativitat nicht hinterfragt werde (vgl.
Cahnmann-Taylor et al., 2022; Staley & Leonardi, 2021) und Inklusion genauso Heterosexis-
mus und Homophobie verstirken kann, wenn sie primar darauf abzielt Unterschiede auszu-
blenden, anstatt anzuerkennen (Blackburn et al., 2015; Britzman, 1995).

In der internationalen Forschung zur Erweiterung der Handlungssicherheit nimmt vor allem
die Reflexionsarbeit zukiinftiger Lehrpersonen eine zentrale Rolle ein. In dieser sollen cis-
heteronormative Privilegien und Annahmen Uber die eigene Personlichkeit dekonstruiert
werden (Algermissen et al., 2020; Aygiin & Belz, 2021; Beck & Hartmann, 2024; Klenk, 2019;
Klocke, 2025; Schafferschik et al., 2023; Schroter & Zimenkova, 2019; Staley & Blackburn,
2023; Stobbe, 2021), wahrend ebenso sexualpddagogisches Fachwissen aufgebaut (Freese,
2024; Kubitza, 2022), das Bewusstsein Uber die Biographien der betroffenen Communities
erweitert (Busche & Streib-Brzic, 2019, S. 85; Oldenburg & Sterzik, 2020, S. 382), sowie der
Transfer dieses Wissens in handlungsorientierte Methoden (Freese, 2024, S. 62; Schafferschik
et al,, 2023, S. 225) geférdert werden soll.

Proaktiv vielfaltige Ansatze im Unterricht anzuwenden (Algermissen et al., 2020), eine
unterstitzende ,Ally‘-Position einzunehmen (Freese, 2024, S. 62) und positive Haltungen
gegenliber queeren Schiiler*innen und heterogenen Klassengruppen zu zeigen (Kubitza, 2022,
S. 24) hebt die Handlungssicherheit aus der Grundlage der oberflachlichen Inklusion und
Toleranz empor und positioniert diese als Gegenstlick einer , Gefahrenabwehrpadagogik”
(Siemoneit, 2022, S. 51-52), die nur akut und oft zu spat eingreift. Dazu besteht ein Anspruch
auf eine professionelle Aus-, Fort- und Weiterbildung (Free & Equal, 2023, S. 5; Madireddy &
Madireddy, 2020, S. 662) durch , praxisnah und verhaltensorientiert gestaltet[e]“ Angebote
(Salden & Watzlawik, 2023, S. 228), die Interventionsstrategien genauso wie Selbstbewusst-
heit vermitteln. Kumashiro (2004) verweist dabei auf die Situation, dass Lernen sich an
bekannten Vorstellungen orientiert, da sie Sicherheit geben — Lehrpersonen wiinschen sich
daher Vorbereitungen, die gutes Lernen ermaoglichen.
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In Osterreich findet ein solcher Fokus im Verbund Nord-Ost des Lehramtsstudiums der
Sekundarstufe zum Beispiel in der Lehrveranstaltung Inklusive Schule und Vielfalt statt, fiir die
die Universitat Wien medial stark kritisiert wurde (vgl. Poyer, 2024). In ihrem Rahmen sind
grundlegende Aspekte geschlechtlicher Vielfalt curricular verankert und eine Pflichtlehrveran-
staltung fur alle Studierenden. Ebenso sind Inklusion und Vielfalt als Querschnittsmaterien des
Primarstufenlehramts der Pddagogischen Hochschule Niederdsterreich vorgesehen. Was
Lehramtsstudierende und Lehrende hier vor allem lernen missen, ist es, von der Vorstellung
abzukommen, dass nur Inhalte unterrichtet werden dirfen, die wohlige Gefiihle auslésen und
auch Unbehagen erlebt werden muss, um akzeptierte Diskurse zu hinterfragen (Kumashiro,
2004).

3.2.3 Unterrichtsmaterialien

Unterrichtsmaterialien und -narrative orientieren sich oft an cis-heteronormativen Kontexten
und begrenzen damit den Raum fir vielfdltige Reprdsentation (vgl. Cederved et al., 2021; FRA,
2024; Kosciw et al., 2022).

Schulbiicher — meist Grundlage didaktischer Uberlegungen vieler Lehrender —zeichnen sich
auch heute noch als Leerrdume fiir die (positive) Reprasentation queerer ldentitdten aus
(Hohne & Heerdegen, 2018; Klenk, 2023) bzw. verlassen sich auf Darstellungen, die nicht als
Vorbilder gesehen, sondern als stereotype und auf die (HIV-)Opferrolle reduzierte Narrative
gelesen werden kénnen (Klenk et al., 2024, S. 83; Salden & Watzlawik, 2023, S. 224; Unwin et
al., 2024, S. 312). Studien zeigen zudem, dass Lehrpersonen vorhandene queere Narrative und
deren Thematisierung haufig bewusst auslassen oder (iberspringen (Watzlawik et al., 2017, S.
170). Eine Analyse deutscher Biologieschulblicher zeigt so beispielsweise, dass nicht selbstver-
standlich davon ausgegangen werden kann, dass samtliche Lehrwerke den aktuellen Stand
fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer, sexualpadagogischer und allgemeinp&ddagogischer
Erkenntnisse systematisch abbilden. Gerade der Biologieunterricht ist dabei als jenes Unter-
richtsfach hervorzuheben, in dem sexualpadagogische Inhalte auch curricular verankert sind
und entsprechend vermittelt werden sollen (Kulick et al., 2025, S. 220). Umso relevanter ist,
genau zu Uberprifen, ob Schulbiicher diese Vorgaben nicht nur formal aufgreifen, sondern
inhaltlich zeitgemal und didaktisch reflektiert umsetzen.

Widerstand gegen progressive Uberlegungen gibt es: So wurde etwa eine Lesegeschichte
zu einer trans* Person in einem Osterreichischen Volksschulbuch nach elterlichen und media-
len Interventionen wieder entfernt (Heute.at, 2025). Ferfolja et al. (2024) und Polikoff et al.
(2024) zeigen fiir Australien und die USA stark variierende elterliche Haltungen zu queeren
Inhalten: Konservative Eltern favorisieren die von ihnen mitbestimmte, selektive, altersange-
messene Thematisierung und lehnen insbesondere nicht-bindre bzw. intersektionale Narrati-
ve ab (Ferfolja et al., 2024, S. 634). Die Zustimmung zu LGBTQIA+-Themen ist in der Primarstu-
fe dabei deutlich geringer als in der Sekundarstufe — sexuelle Inhalte in Klassenlektiiren finden
insgesamt wenig Akzeptanz (Polikoff et al., 2024, S. 12-17). Die Befunde unterstreichen die
Bedeutung sensibler, altersangemessener Kontextualisierung im Spannungsfeld zwischen Bil-
dungsauftrag und Elterninteressen.
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Gray (2021) beschreibt fur derartige Umfelder kreative Strategien gegen die Unsichtbarkeit
gueerer Themen im Unterricht, indem er zwischen expliziten und impliziten queeren Texten
(S. 143) im Englischunterricht unterscheidet. Wahrend erstere queere Charaktere und Erfah-
rungen offen sichtbar machen, thematisieren letztere nicht-normative Lebensrealitdaten und
deren Daseinsberechtigung ohne eindeutige Zuschreibungen. Implizite Texte erméglichen
dabei laut Gray (2021) Identifikation fir queere Jugendliche, er6ffnen neue Perspektiven fir
cis-heteronormative Schiler*innen und agieren als niederschwellige Schutzrdume in restrikti-
ven schulischen Kontexten.

Insgesamt zeigt sich, dass Reprasentation im Unterricht nicht allein von einzelnen ,geeigne-
ten’ Texten abhangt, sondern durch Lehrplane, Materialauswahl und alltagliche Vermittlungs-
praktiken gepragt ist und dadurch strukturell begrenzt bleibt. Wo Schulblicher Leerstellen
erzeugen oder Lehrpersonen queere Beziige aus Schutz oder Konfliktvermeidung auslassen,
braucht es ergdanzend didaktisch geplante, institutionell gestiitzte und fachiibergreifend
anschlussfahige Zugdnge, die cis-heteronormative Rahmungen gezielt irritieren. Dies gilt umso
mehr, als solche Narrative auch Uber digitale Trends in den Schulalltag wirken, etwa wenn das
von Krebs et al. (2025) diskutierte Tradwives-Phdanomen Rollenbilder popularisiert und die
Identitatsarbeit Jugendlicher mitpragt.

Im Zeitalter der generativen Kiinstlichen Intelligenz (genKl) steht Lehrenden ein leistungs-
starkes Werkzeug zur Verfiigung, mit dem bestehende Materialien individuell adaptiert und
vielfdltige Darstellungen einer heterogenen Gesellschaft im Unterricht integriert werden
konnen. Der Einsatz generativer K| zur Individualisierung von Unterrichtsmaterialien ist in der
Forschung bereits breit diskutiert worden (z.B. Leiker et al., 2023; Stattkus et al., 2025; Vaccaro
et al., 2025). Obwohl bekannt ist, dass KI-Modelle aufgrund trainingsdatenbasierter Bias be-
stimmte Identitdten ohne explizite Prompt-Spezifizierung ausschlieBen, kdnnen sie dennoch
dazu beitragen, unter Anleitung vielfaltige Darstellungen (queerer) Identitdten in Text, Bild
und Ton zu erzeugen und damit cis-heteronormative Diskurse im Unterricht zu irritieren
(Dhingra et al., 2023). Withot (2025) spricht im Kontext der Mdadchen*arbeit vor allem von der
Chance mit Kinstlicher Intelligenz durch Partizipation, Iteration und Nachjustierung ,hege-
monialen Strukturen in Medien entgegenzuwirken und alternative Ausdrucksformen zu
ermoglichen [...] [u]nd dies nicht nur mit Blick auf Weiblichkeit und Queerness“ (S. 157). Durch
das Wegfallen des Konflikts durch die direkte Interaktion iber den Prompt und (effizienten)
Ausgaben konnen so bestehende hegemoniale Strukturen umgangen werden, da die Eingabe
bei unerwiinschten Ergebnissen angepasst werden kann.

3.3 Perspektive queere Lehrer*innenforschung

Eine gespaltene Rolle im queeren Risiko- und Moglichkeitsraum Schule nehmen auch Lehrper-
sonen ein, die sich selbst als Teil der LGBTQIA+-Community verstehen. Sie kdnnen einerseits
als Vorbilder und Ansprechpersonen wirken, andererseits aufgrund ihrer Identitat und beste-
hender Policies und Vorurteile selbst in die Unsichtbarkeit gedrangt werden.
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Salden und Watzlawik (2023, S. 231) beschreiben in ihrer Forschung so eine Art ,Zwangsver-
pflichtung’ fiir offen queer lebende Lehrer*innen, die unfreiwillig als Fachkrafte fur Diversitat
herangezogen werden. Einerseits stellt dies eine Ubergriffige Situation dar und daher kann das
Einverstandnis der betroffenen Lehrpersonen nicht vorausgesetzt werden, andererseits setzt
ein Gender- und Diversitatsteam aus queeren und nicht-queeren Lehrkraften mit Interesse
und Fachkompetenz ein deutlicheres Zeichen fir Unterstiitzung in Form von , Kontaktperso-
nen fiir sexuelle und geschlechtliche Vielfalt” (S. 231). Erganzend zu diesen Ansatzen betonen
Unwin et al. (2024, S. 311) hingegen die Bedeutung einer ,,vulnerability pedagogy”. Sie setzen
auf die Offenheit queerer Lehrkrafte bezliglich ihrer SOGIE-Merkmale, um Schiler*innen
authentische Reprasentationen zu bieten und Offenheit zu fordern.

Einschrankende Rahmenbedingungen kdnnen ohne Zweifel auch queere Lehrkréfte betref-
fen und ,Outness’ am Arbeitsplatz stellt keine Selbstverstandlichkeit dar. Stellen sie durch
ihren Geschlechtsausdruck heteronormative Diskurse in Frage oder propagieren sie fir die
Schaffung sicherer Raume am Schulstandort, kdnnen sie schnell von Mitgliedern der Schulge-
meinschaft angegriffen werden (Free & Equal, 2023, S. 2). Noch bevor diese Situation eintritt,
wahlen manche queere Kolleg*innen einen Schutzmechanismus, den Llewellyn und Reynolds
(2021, S. 19) als die ,,super-teacher identity” bezeichnen: Die eigene Arbeitsleistung wird so
gesteigert, dass die professionelle Stellung im Haus die unausgesprochene sexuelle Orientie-
rung, Geschlechtsidentitat oder den Geschlechtsausdruck vor Kritik schiitzt (Klenk et al. 2024,
S. 86). Die damit verbundene , Angst vor Stigmatisierung und Ausgrenzung” wird auch in
Salden und Watzlawiks (2023, S. 221-222) Forschung als wichtiger Risikoraum fir nicht-
geoutete Lehrpersonen hervorgehoben, auch unter der Pramisse, dass fiir sie diese |dentitats-
merkmale ,Privatsache” seien und auch heterosexuelle Lehrer*innen von einer Thematisie-
rung absehen. Llewellyn und Reynolds (2021, S. 19-22) unterscheiden neben der defensiv
verorteten super-teacher identity auch eine verhandelnde sowie eine diskursdurchbrechende
Positionierung queerer Lehrpersonen. In der verhandelnden Positionierung befinden sich
gueere Lehrpersonen in einem Spannungsverhaltnis der Bewusstheit um die Bedeutung ihrer
Identitdt im Schulkontext und einer empfundenen fehlenden Authentizitat durch Unsichtbar-
keit, was zu Unwohlsein und Angst fiihren kann. Eine diskursdurchbrechende Positionierung
erfordert hingegen kein offenes Outing, sondern zeigt sich vielmehr im aktiven Eintreten
gegen Diskriminierung, der Verwendung inklusiver Sprache und der Kontextualisierung von
LGBTQIA+-Themen im Unterricht. Laut eines Studienteilnehmers ist ein inklusives Curriculum
dabei bedeutsamer als die sichtbare Prdsentation als queere Lehrperson (S. 22).

Zu einer dhnlichen Erkenntnis gelangt auch die Studie von Niinisalo (2026). Hierbei zeigt
sich in Gruppeninterviews mit Lehrkraften die Ambivalenz queerer Lehrpersonen im Schulall-
tag. Dabei wird illustriert, dass queere Lehrpersonen einerseits durch ihre (sichtbare) Prasenz
cis-heteronormative Erwartungen irritieren und dadurch besonders haufig mit der Themati-
sierung queerer Inhalte adressiert werden, andererseits aber bewusst zwischen Offenheit und
Selbstschutz navigieren. lhre Aufgabe sehen sie unter anderem darin, auch diskriminierende
Sprache in normkritische Gesprache zu tGberfiihren und so trotz institutioneller Begrenzungen
Handlungsspielraume fir inklusiveres Lernen zu schaffen (Niinisalo, 2026, S. 4-7).
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4 Mut zu Forschung und Gemeinschaft: Partizipative
Perspektiven und wissensbasierte Schulentwicklung

Werden diese Befunde auf das Erzielen von Gemeinsinn in der queeren Bildung umgelegt,
wird deutlich, dass Geschlecht und ldentitdt im Lebensraum Schule standig mitproduziert
werden. Werden LGBTQJA+-Schiler*innen in eine ,Other’-Position gedrangt und als ,nicht
vorgesehen’ markiert (etwa durch Formulare oder heteronormative Materialien), spaltet dies
einen Raum, der fir individuelle Erprobung und Entwicklung gedacht ist.

Internationale Studien heben 0Osterreichische Leerstellen hinsichtlich schulischer Erfah-
rungswelten queerer Schiiler*innen, des professionellen Handelns von Lehrpersonen und der
Arbeitsrealitdten queerer Lehrkrafte hervor. Ein ausschlieBlich sexualpadagogischer Fokus ist
zu wenig. Befunde zur psychischen Gesundheit Jugendlicher unterstreichen die Notwendig-
keit positiver, kontextsensibler Reprasentationen in Unterrichtsmaterialien, Schulbilichern,
Projekten und insbesondere in der Schulkultur.

Fir die Osterreichische Bildungswissenschaft stellt sich die Frage, wie Forschung gemein-
sam mit Schiler*innen, Lehrpersonen und Schulleitungen Schule so gestalten kann, dass die
UnSichtbarkeit queerer Jugendlicher hin zu einer wissensbasierten, queersensiblen Schulent-
wicklung verschoben wird. Deutliche Forschungsliicken bestehen bei aktuellen Schulklimastu-
dien, partizipativen Untersuchungen zu Schulerfahrungen queerer Jugendlicher, Analysen von
Schulbiichern und Unterrichtsmaterialien sowie zur Lehrer*innenbildung und zur Rolle von
Schulleitungen. Weitere Defizite betreffen Kompetenzzentren fir queere Bildung an Hoch-
schulen, gesamtosterreichische Vernetzungsorgane und Journale fiir den Wissenstransfer
sowie zentrale Repositorien flir Open Educational Ressources (OER) zur Dissemination von
Informations- und Unterrichtsmaterialien.

Wissenschaftler*innen sind gefordert, queere Themen im schulischen Kontext explizit und
verstarkt in ihre Forschungsschwerpunkte aufzunehmen, auch dann, wenn dies gesellschafts-
politischen Widerstanden oder populistischen Stimmungsdiskursen entgegensteht. Es handelt
sich immerhin nicht um einen ,Trend’, sondern um die Lebensrealitdten einer relevanten
Gruppe an jungen Menschen, die nicht nur als Risikogruppe, sondern als Expert*innen ihrer
Lebenswelt ernst genommen werden missen. Sie sind am besten qualifiziert, um zu bestim-
men, wie sie in der Gesellschaft gesehen und behandelt werden mochten. Eine differenzierte,
empirisch fundierte Auseinandersetzung kann hier als wissenschaftliches Vermittlungsorgan
Machtverhéltnisse ausgleichen, gegenseitiges Lernen ermoglichen und somit demokratische
Praktiken auch fiir queere Schiiler*innen systematisch starken.

Um im Sinne des Gemeinsinns Schiler*innen, Schule und Forschung im ,Wir‘ zu verbinden,
erscheint partizipative Schulentwicklung als geeigneter Ansatz, um Anderungen zu ermégli-
chen, die nicht aufgesetzt wirken, sondern die Bedirfnisse der Schiiler*innen aktiv einbezie-
hen. Habig et al. (2022) verstehen so Schule als Partizipationsort, an dem kollektive Verdande-
rungsprozesse angestollen werden kénnen. In ihrem Projekt Partizipative Schulentwicklung —
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Unterricht mit Schiilerinnen und Schiilern gestalten untersuchen sie, wie schulische Mitbe-
stimmung umgesetzt und Jugendliche systematisch in Entwicklungsprozesse einbezogen
werden konnen. Sie grenzen sich dabei von Top-Down-Ansdtzen ab und beziehen Lehrpers-
onen als Forscher*innen in die Prozesse mit ein, um vorhandene Klifte als ,,Praxis-Forschung-
Partnerschaft” (S. 11) zu Uberbriicken. Die im Rahmen der Workshops entwickelten Ideen
verdeutlichen, dass erfolgreiche wissensbasierte Schulentwicklung Mut zur Umsetzung wis-
senschaftlicher Impulse, Offenheit fiir Schiiler*innenperspektiven und gemeinsames Arbeiten
an geteilten Zielen erfordert. Kleff (2025) prasentiert in ihrem Beitrag liber das deutsche
Netzwerk Schule ohne Rassismus — Schule mit Courage einen dhnlichen Ansatz fir kreative
und partizipative Schulentwicklungsforschung, dessen Ziel es ist ,junge Menschen zu starken
und Schule als Ort gelebter Menschenrechte zu gestalten” (S. 143). Das Netzwerk geht davon
aus, dass Schule ,,das wertvolle Potenzial [hat], ein solidarisches, diskriminierungsfreies und
friedliches Miteinander zu leben und einzutiben” (S. 144) und verbindet auBerschulische
Kooperationspartner*innen, die von teilnehmenden Schulen fiir Workshops, Aktionen und
Exkursionen gebucht und besucht werden kénnen. Im Mittelpunkt steht dabei die Frage, wie
Zusammenleben gestaltet werden soll, und anstatt nur Gber demokratische Strukturen zu
lernen, diese aktiv mitzugestalten, also Selbstwirksamkeit und Empowerment durch Mitbe-
stimmung zu ermoglichen.

5 Fazit: Wo bleibt der Gemeinsinn in der queeren Bildung?

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass partizipative Schulentwicklung nicht allein auf
individuelle Anpassungsleistungen zielen darf, sondern Gemeinsinn als kollektive Verantwor-
tung verstanden werden muss, in der Strukturen so gestaltet werden, dass alle Mitglieder der
Schulgemeinschaft handlungsfahig werden kénnen. Gemeinsinn bedeutet in diesem Zusam-
menhang nicht, Belastungen zu individualisieren, sondern gesellschaftliche und institutionelle
Rahmenbedingungen zu schaffen, die Teilhabe erméglichen und Ungleichheiten abbauen.
Oldemeier und Timmermanns (2020, S. 350) sagen hierzu:

Die Aufgabe, die heteronormative Geschlechterordnung zu bewaltigen, darf
nicht allein jungen LSBTIQ* Menschen Ubertragen werden. Es ist notwendig,
vermehrt vielfaltige soziale Ressourcen zur Verfligung zu stellen, um so einer-
seits die Entwicklung von Resilienz zu unterstiitzen und andererseits gesell-
schaftliche Verdanderungen herbeizufihren.

Erst wenn schulische Akteur*innen gemeinsam Verantwortung fiir Teilhabe und Anerkennung

Ubernehmen, kann Schule zu einem Ort werden, an dem queere Lebensrealitaten sichtbar
und gleichberechtigt mitgestaltet werden.
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Daraus ergibt sich die Notwendigkeit einer engen Zusammenarbeit zwischen Schulen,
Bildungsdirektionen bzw. Ministerien und der Wissenschaft, um Gemeinsinn nicht nur norma-
tiv zu formulieren, sondern institutionell wirksam aufzubauen. Auch hier I3sst sich der Bezug
zu Assmanns (2025) Idee des ,Ichs zum Wir” herstellen. Schiler*innen, Lehrer*innen, Schul-
leiter*innen, Bildungsdirektionen und Ministerien konnen sich von der Rolle der ,,Ich-Kdmp-
fer*in“ l16sen und stattdessen ein gemeinsinniges ,Wir“ erschaffen.

Die teils fragmentarische Forschungslandschaft zu queeren Themen in Osterreichs Schulen
verdeutlicht, dass bislang nur wenige systematische Untersuchungen vorliegen und queere
Perspektiven im schulischen Kontext noch zu selten empirisch erfasst werden. Um Bedarfe,
Ausschlisse und gelingende Praxis sichtbar zu machen, braucht es daher deutlich mehr
Forschung und differenzierte Einblicke in die Erfahrungen queerer Schiiler*innen sowie in
schulische Strukturen und Moglichkeitsraume.

An dieser Stelle ein abschlieRender Appell der Autoren an Institutionen, die fir die Ermogli-
chung von Feldstudien an Schulen verantwortlich sind: Forschung kann nur gelingen, wenn sie
zugelassen und geférdert wird — Sichtbarkeit darf hier nicht als Identitatspolitik abgewertet
werden, sie ist vielmehr eine Frage von Bildungsgerechtigkeit, (psychischer) Gesundheit und
Menschenrecht einer vulnerablen Gruppe, die Schutz und Gesehen-Werden verdient. Wir
laden somit dazu ein, bestehende Forschungsliicken zu schlieBen — eine Einladung an For-
scher*innen als erkenntnisorientierte Mediator*innen und eine Einladung an Schulen, sich als
Lernorte fir alle Jugendlichen zu begreifen und Forschung zu unterstiitzen, die Erfahrungen
an die Offentlichkeit bringt.
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titaten (u.a. lesbisch, schwul, bi, trans*, inter*, asexuell) sowie queer als Sammelbegriff fir
Personen, die sich in diesem Spektrum verorten. Sowohl die Literatur als auch verschiedene
Organisationen nutzen das Akronym in verschiedenen (landerspezifischen) Varietaten (z.B.
LGBT/LGBTQIA+/LGBTIA*/LSBT).

2 Personen geboren zwischen 1996 und 2012.

3 Ein Begriff aus der Rechtssoziologie, die Wechselwirkungen zwischen Recht und sozialer
Wirklichkeit untersucht.

4 Die Daten zur Umfrage im Schuljahr 2023/24 wurden von der Organisation zwar erhoben,
der dazugehorige Bericht zum aktuellen Zeitpunkt (Janner 2026) aber nicht veroffentlicht.

5 Der selbstbezeichnende Begriff BIPoC (Black, Indigenous and People of Colour) bezieht sich
auf Schwarze, Indigene und People of Color, der diese Identitdaten explizit sichtbar machen
soll.

¢ Hypergendering beschreibt die Auspragungen einer Person, die sich an strenge traditonelle
Geschlechterrollen halten.
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Summary

This study examines how shared understandings of competence emerge between organiza-
tions and educational project managers in the context of job requirements. An online survey
of 104 current and potential project managers in German-speaking countries explored pro-
fessional, self, social, negotiation, team/leadership and methodological competencies, revea-
ling how different stakeholders construct meaning around essential qualifications. Results
show that organizational and planning skills, conflict resolution abilities and delegation
competence are considered essential for enabling productive intersubjective exchange. Gen-
der-specific differences emerged particularly in social and self-competence, rated higher by
women, suggesting divergent perspectives on communicative capacities. The study highlights
a fundamental disconnect: while organizations demand comprehensive profiles, 50 % align-
ment may suffice for interviews, indicating misaligned expectations. To foster genuine inter-
subjective understanding, organizations should engage in transparent communication by
clearly differentiating between 'must-have' and 'nice-to-have' competencies, recognizing that
successful collaboration depends on shared meaning-making rather than exhaustive creden-
tial matching.
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1 Introduction

Traditional education and expertise are becoming less and less adequate in the workforce to
meet the evolving and complex demands of the modern world. (Salvisberg, 2010). This shift is
particularly noticeable in educational project management, where complex challenges of the
modern workforce call for competences from a variety of disciplines, including knowledge
management, organizational learning, and educational management. This interdisciplinary
approach requires educational project managers to have the necessary skills to address the
diverse and evolving challenges within the field. In educational project management, each
project is guided by a precisely formulated educational mission. These specific requirements
encourage potential candidates to critically reflect on their current competences and identify
possible areas for development, which often leads to a degree of uncertainty (Salvisberg,
2010).

Although studies show that potential candidates are often reluctant to apply if they do not
meet all the criteria listed in job advertisements, research by the recruitment agency Talent
Works shows a different picture: the chances of getting an interview are almost the same,
whether 50 % or 90 % of the requirements are met (Gaulhiac, 2018). The diversity of projects
in the education sector requires a wide range of skills. While routine projects are characterised
by clearly defined goals and resources, innovation projects are often characterised by un-
known factors (Gessler, 2009). This distinction highlights the need for a flexible and adaptable
approach to education project management.

Due to a scarcity of applicants who sufficiently cover the required disciplines, current job
advertisements in the education sector regularly fail to attract applications. This suggests that
there may be a need to rethink the design of job advertisements and the skills required. A
survey of students currently working in project management and those who might do so in
the future aims to clarify which competences are considered essential (,must-have”) and
which are desirable (,,nice-to-have”) in job advertisements.

2 Theoretical Background

The , Eye of Competences” (Figure 1) of the International Project Management Association
(IPMA) defines three central areas of competence in project management: People,
Perspective and Practice.

People: This area includes personal and social competences such as self-reflection, self-
management, personal communication, integrity, reliability, leadership, handling conflicts and
crises, relationship management, commitment, teamwork, resourcefulness, results
orientation and negotiation skills. According to Kuster et al. (2019), these skills are the key to
success.
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Perspective: This area relates to the project framework and includes strategies, structures,
governance, compliance, processes, regulations, standards, interests and power relations,
values and culture. These elements make up a project's environment, which project managers
need to be aware of (Kuster et al., 2019).

Practice: The focus here is on the methods and craft of project management, including project
design, scope, organisation, stakeholder management, planning, transformation, information
management and documentation. The relationship within the project team is crucial to the
success of the project (Kuster et al., 2019).

Perpective

Figure 1: Eye of Competences (Source: based on IPMA, 2022)

The emphasis placed by Schiersmann, Petersen, and Weber (2017) on the importance of
knowledge, skills, and attitudes as key resources highlights essential competences in project
management, notably in navigating self-organisation and problem-solving, as depicted in their
Figure 2. This adaptability, highlighted in the figure, is crucial for project managers to effecti-
vely respond to the ever-changing conditions and challenges within project environments.
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Professional counselling Performance
skills: being able to provide The competence becomes visible
successful counselling in the action situation, which is

realised in relation to the
environment.

Actualisation
The skills, knowledge, motivation
etc. that are helpful for carrying
out an action are activated in a
reflexive process (self-
organisation)

as a recursive, processual event

Potentials
People have various potentials for
carrying out an action: knowledge,
skills, motivational and emotional
resources

Competences and competence development

Figure 2: Competence and Competence Development as a procedural and
recursive Process (Source: based on Schiersmann, Petersen and Weber, 2017)

Weinert (2001), on the other hand, emphasises the importance of meta-competences, which
enable people to access their knowledge and skills in specific situations. The mobilisation of
knowledge is crucial here (Erpenbeck and Sauter, 2016).

In contrast Kuster et al. (2019) outline particular competences that need to be establi-
shed prior to the commencement of educational projects in their competency model (Figure
3). Educational organisations are increasingly integrating soft skills or key qualifications into
their curricula, as technical skills alone are no longer sufficient to optimally prepare employees
(Salvisberg, 2010). Women frequently possess such soft skills to supplement technical and
these strengths in areas such as communication, patience, empathy, and understanding
position them well for leadership roles in change management processes. Thus, women are
therefore frequently found in leading roles in change management processes (Becker, 2015).
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Figure 3: Competence Model (Source: based on Kuster, et al., 2019)

3 Literature Review

Personnel recruiting was first used in the military to describe the process of finding and selec-
ting recruits (Achouri, 2007), Today personnel recruiting now falls within the responsibility of
HR departments (Lohberg, 2012) and depending on the size of the company, individuals may
also have the authority to appoint personnel (Lohberg, 2012). Demographic changes are
making it harder to find competent individuals, which calls for improved recruitment
strategies (Scholz, 2011). Organisations must adopt more innovative and flexible recruitment
methods to attract and retain qualified talent in an increasingly competitive labour market.
This is essential as effective personnel recruiting is crucial to a company's success in the
market. A central objective of recruitment is to cover the demand caused by staff losses or
the demand resulting from the company's expanded activities (Dincher and Mosters, 2011).
A well-defined requirements profile is the basis for every personnel selection. Without such
a profile, no targeted selection can be made. In order to optimise the profile, it is important
to consider skills management and the skills required for the vacancy (Achouri, 2007).
Personnel selection must also take into account the company's strategic objectives, as it is one
of the most far-reaching and profitable operational decisions (Schuler, 2013). Aligning
personnel selection with the company's strategic objectives ensures that merging the skills of
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potential employees with the requirements profile effectively addresses the challenge of
balancing demands and maximising productivity (Rihl, 2013). Guggenberger (2017) recom-
mends creating a requirements profile by defining professional competences on a scale of 1-
5 in order to design profiles step by step. Meier, Weils and Wiener (2003) emphasise the need
to clarify the following questions before drawing up the requirements profile:

When will the personnel requirement become acute or how great is it?
Who are the potential target groups?
When, how and where can the target groups be addressed?

P w N e

What additional measures can be taken to reach the target groups?

Given the shifting demographics, every new hire needs to mesh well with the group as team
performance is crucial. Ranking the criteria for creating the requirements profile can help to
incorporate the temporal focus and past experience in order to draw conclusions about future
requirements (Troger, 2016). With regard to the study by Gaulhiac (2018), personnel selection
remains strategically important as it is orientated towards the company's goals and target
figures when hiring new employees (Schmidtborn and Mussel, 2011). It is closely linked to
other HR measures such as personnel development, recruitment and appraisal, which are all
based on requirements analyses. In light of the evolving nature of job requirements due to
unforeseen circumstances, it is essential to consider future needs alongside existing ones and
various approaches (Table 1) can be employed for the targeted selection of personnel
following a tendering process (Schuler, 2013):

e Biography-orientated approach: focuses on the applicant's past, based on training
certificates, job references and experience abroad. This procedure is expedient for
comparable activities.

e Simulation-orientated approach: Evaluates the performance of applicants through
work samples, situational interviews and tests.

e Construct- or trait-oriented approach: Determines the competences of applicants that
are relevant for future or changing jobs using psychological tests such as ability tests,
personality tests and motivation tests.
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Procedure Look at: | Proof(s) | Note |
- Educational certificates
- Job references

This approach provi-

- Internships des useful information
Biography- - Past behavior - Stays abroad . .
) . if the future field of
orientated - Performance results - Work experience S .
. L . activity is very similar
- Biographical interview
. . to the old one.
- Biographical

questionnaire
- Work samples

Simulation- - Performance in the - Situational interviews No determination of
orientated work sample - Situational Judgment past merit.
- Tests

- Psychological tests .
. Job requirements are
o Ability tests

- Construct- or . . not (yet) fully known
o - Performance options o Personality tests .
traitorientated or are likely to change

o Motivation and .
. rapidly.
o interest tests
Table 1: Personnel selection procedure (Source: based on Schuler, 2013)

4 Current study — aim and research question

This scientific study aims to evaluate the differences between the abilities necessary in job
advertisements and those really required, given the high standards in job advertisements and
the related uncertainties in project management. By examining the gap between the compe-
tences listed in job advertisements and those truly needed in practice, this study seeks to
clarify the expectations placed on candidates. Taking into account Gaulhiac’s (2018) finding
that even 50 % fulfilment of the requirements often leads to an invitation to apply, the article
analyses which skills and competences are considered must-have and which are nice-to-have.
Based on a survey of people in German-speaking countries who are already working in project
management and people who could potentially work in this field (students of the Project and
Process Management programme), the aim is to determine how job advertisements can be
better designed to meet the needs of both companies and applicants.

This research is guided by the following question: How do the perceptions of current
project managers regarding the competences reflected in job postings differ from those of
potential future project managers?

5 Methodology

The online questionnaire method was chosen for this study in order to collect data from
people who are either already working in project management or are preparing for it during
their studies. According to Berekoven, Eckert and Ellenrieder (2009), this method enables a
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targeted selection of survey participants that meets the specific requirements of the study.
Participants include MBA students enrolled in the Project and Process Management
programme as well as individuals who are not currently employed in the project management
field. It is considered that students' studies are preparing them for work in the field of project
management, even for those who do not yet have any practical experience in this area.

5.1 Participants

The most relevant parameters are presented in Table 2 to describe the sample. The basic
population for the survey was 205 students at the start of the survey on 30 May 2022. With a
population of 205 people, a confidence level of 95 % and a margin of error of 5 %, this results
in a minimum sample size of 134 participants. A total of 104 people took part in the survey,
59 of whom were women (56.7 %) and 45 men (43.3 %). The age ranged from 21 years to 60
years. On average, the women were 32.3 years old. The male survey participants were slightly
older at 36.1 years. Three age groups (younger, middle-aged and older) were formed for fur-
ther calculations and analyses. 50 % of respondents stated that the highest level of education
they had completed was a degree. 36.5 % had a school-leaving certificate or A-levels and a
small proportion had completed a master's examination (6.7 %), a technical college (3.8 %) or
an apprenticeship (2.9 %). Of those surveyed, 39.4 % are currently employed in project mana-
gement, 4.8 % are self-employed and 55.8 % do not currently work in this field.

Variable ‘ Parameter | Frequency | Percent
Female 59 56,7

Gender Male 45 43,3
Total 104 100,0
Younger (up to 29 yrs.) 42 40,4

Age Middle-aged (30 to 39 yrs.) 32 30,8
Older (40 yrs. and older) 30 28,8
Total 104 100,0
Apprenticeship 3 2,9
Technical college 4 3,8

Highest Level

of education Master craftsman examination 7 6,7
Secondary school with A-Levels 38 36,5
completed ] ]
University degree 52 50
Total 104 100,0
Yes, employed 41 39,4
Currently Yes, self-employed 5 4,8
workingin PM  No 58 55,8
Total 104 100,0

Table 2: Description of the sample (own table)

Participation in the survey was optional. Those who did not wish to disclose their information
did not take part. Moreover, no data was collected that would enable specific conclusions to
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be drawn about individual persons. The results are therefore completely anonymised and do
not allow the identification of individual persons.

5.2 Instruments and data collection

Figure 4 illustrates the structural logic of the operationalisation for a study conducted bet-
ween May 30, 2022, and July 11, 2022, using an online questionnaire and the Survey Monkey
tool. The research construct includes elements of the labour market such as job advertise-
ments, selection procedures and competences as well as the education sector in project
management. These elements are crucial to understand the requirements and evaluation
criteria of employers.

To ensure the accuracy of the questionnaire, a pre-test was conducted. This helped to
eliminate ambiguities and optimise the questions, thereby improving the reliability and
validity of the study. The final questionnaire aims to capture the perceptions and experiences
of the respondents regarding the aspects mentioned.

Construct of the
study

Project

Labour market
management

B | B |

Job Selection
advertisements procedure

§ / S

Competences Education sector

Figure 4: Structural logic of operationalisation (own illustration)

5.3 Data analysis

The statistics programme SPSS 27 is used to analyse the data. This makes it possible to
summarise data and create figures, tables or graphs. Testing the results using significance tests
is useful if wellfounded research questions have been formulated in advance, the object of
research has been operationalised accordingly and careful data preparation has been carried
out (Bortz, Doring and Pdschl, 2016).
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6 Results

There is a wide range of competences and sub-competences for project management jobs,
indexed in later calculations on the scales of professional competence, self-competence,
social competence, negotiation competence, team and leadership competence and method-
logical competence. Respondents were asked for their assessment on a five-point Likert scale
(1 ‘strongly agree’ to 5 ‘strongly disagree’). The order of the sub-competences in Figure 5
results from the calculated mean values based on the assessments. In addition to the mean
values (MV), the standard deviations (SD), in other words the average distances from the
mean values, are also shown in the figure 5. In first place, with a mean value of 1.4, is the
ability to organise and plan, a sub-competence of methodological competence. This is follo-
wed by active participation in resolving conflicts and crises as a subcompetence of social
competence (MV: 1.6). In third place, respondents cited the confident delegation of work and
the distribution of roles (team and leadership skills) with a mean value of 1.7.

This is followed by the pursuit of strategies in the implementation of projects (negotiation
competence), knowledge and skills in the area of project management (professional compe-
tence), the willingness for interdisciplinary or multicultural cooperation (social competence)
and negotiation skills (negotiation competence), each with a mean value of 1.8. Six further
sub-competences achieved a mean value of 1.9 based on the respondents' assessment. These
include dealing with stress and the perception of the environment (self-competence), metho-
dological knowledge and expertise in project management tools (methodological compe-
tence), leading and moderating meetings (team and leadership competence), communicating
with stakeholders (methodological competence) and the willingness to change and develop
personally (self-competence). With mean values of 2.0 to 2.5, the last third includes leadership
of employees, a sub-competence of team and leadership competence (MV: 2.0), dealing with
resistance (social competence | MV: 2.1), knowledge of controlling and risk management
(methodological competence | MV: 2.2), professional training (professional competence |
MV: 2.3), dealing with power and authority (social competence | MV: 2.4), living culture and
values (self-competence | MV: 2.5) and changing the organisation if this is necessary for the
progress of the project (team and leadership competence | MV: 2.5).
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MV | SD

Organisational and planning skills (n=104) 8: 140,58

Active participation in resolving conflicts and crises

e 56.3 T8 160,72

Confident delegation ?rf\ :v%g )and allocation of roles 126 1,710,90
AR ik dedining %5 500 98l 181089

Pursuit of strategies in the realisation of projects 442 442 a 1,810,71

(n=104) {

Willingness f(;;i;\;rrgit?::‘p:r::y 02;' multicultural 46.2 127 173 1.810.90
Negotiation skills (n=104) 404 423 144 1,810,83

Dealing with stress and(z:;t‘:;;;tion of the environment 365 48.1 106 191086
e e FERE 15108
Recognising the n;eogrssztiggtjeg:)in the interests of 423 365 154 1,910,97
Leading and moderating meetings (n=104) 385 404 W 1,910,93
Communication with stakeholders (n=104) 423 346 154 191,02

Willingness to change and develop personally (n=103) 165 1,9]0,99
Management of employees (n=104) m 2,0]0,99

Dealing with resistance (n=103) 146 2,111,07

Knowledge of contr?rl‘li=n1g 0‘a‘r)ld risk management ’ 21 221091
Professional training (n=104) m 231095

Dealing with power and authority (n=104) 30.8 241097

Culture and values are lived (n=102) 382 251105

Changes to the organisation, if necessary (n=104) [EVAS 427 . 223 25]1,16

m1(strongly agree) m2 wm3 m4 5 (strongly disagree)

Figure 5: Assessment of the necessity of areas of expertise in tenders (own figure)

Two of the competences, which were assessed by the respondents according to the
importance of their characteristics for jobs in project management, differ in terms of gender.
Due to the significant deviation from the normal distribution, the U-test according to Mann
and Whitney was used for the calculation. The higher mean ranks show that self-competence
(p=0.014) and social competence (p=0.003) are each rated significantly less important by men.
All other scales and items show no differences in gender.
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Variable MV Group n Mean rank Sig.

Social competence 1,5 Ej;:le Zg g;:ig 0,003**

Self competence 1,9 Ej;:le Zg 2(6):2; 0,014*

*p <0.05 significant | ** p < 0.01 high significance | U-test according to Mann and Whitney
1 = strongly agree; 5 = strongly disagree
MV=mean value | Sig. = Significance
Table 3: Differences in gender with regard to the importance of the competence (own table)

If you look at the importance of the competences in relation to the age groups, there is a
significant difference in methodological competence (p=0.030). Middle-aged respondents
consider this competence to be significantly more important than the young survey partici-
pants. All other competences and items show no differences between the age groups.

Variable MV Group n Mean rank Sig.
Younger 42 61,57
Methodological competence 1,6 | Middle aged 32 43,97 0,030*
Older 30 48,90

*p <0.05 significant | ** p < 0.01 high significance | U-test according to Mann and Whitney
1 = strongly agree; 5 = strongly disagree
MV=mean value | Sig. = Significance

Table 4: Differences in the age groups with regard to the importance of the competences (own table)
Furthermore, the Kruskal-Wallis test was carried out with regard to the highest level of
education completed. This shows no differences in the different levels of training. This means
that the level of education has no influence on the assessment of the importance of the
competences.

Table 5 shows that gender variations exist in four assessments of the stated sub-competen-
ces. The organisational and planning talent (MV:1.4), a sub-competence of methodological
competence, is significantly more likely to be depicted in tenders for female respondents than
for male respondents (p=0.009). With a mean value of 1.7, the item self-confident delegation
of work and allocation of roles is ranked relatively high and this can be attributed to team and
leadership skills. The lower middle ranks show that female respondents request this sub-
competence significantly (p=0.024) more in job advertisements than men. Part of the social
competence shows a highly significant difference. With regard to the mapping of willingness
for interdisciplinary or multicultural cooperation (MV: 1.7), women agree significantly more
than men (p=0.000). In the mapping of the sub-competence of pursuing strategies in the
implementation of projects (MV: 1.8), it is again the women who agree significantly more than
male respondents (p=0.005). This is part of the negotiation competence.

101



©

 SOURCE gemeinsinn.lernen
Variable MV Group n Mean rank Sig.
. . . Female 59 46,86 o
Organisational and planning skills 1,4 Male 45 59,90 0,009
Confident delegation of work and 17 Female 59 46,77 0.024*
allocation of roles ! Male 45 59,01 !
Willingness for interdisciplinary Female 59 43,70
) . 1,8 0,000**
and multicultural cooperations Male 45 64,03
Pursuit of strategies in the Female 59 45,97
R ) 1,8 0,005**
realization of projects Male 45 61,06

*p <0.05 significant | ** p < 0.01 high significance | U-test according to Mann and Whitney
1 = strongly agree; 5 = strongly disagree
MV=mean value | Sig. = Significance
Table 5: Differences in gender in relation to sub-competences to be mapped (own table)

Looking at the sub-competences in relation to the age groups, there are significant differences
in two items. Older people find it significantly more important to map the required knowledge
and skills in the area of project management (p=0.005) than younger people.

The situation is similar for methodological knowledge and knowledge of project manage-
ment tools. The older respondents agreed significantly more with the mapping of the sub-
competence to methodological competence than the younger respondents. There were no
differences between the three age groups for the other 18 competence areas. This means that
the assessments were very similar.

Variable MV Group n Mean rank Sig.
Knowledge and skills in project Yqunger 42 61,24
management 1,8 | Middle aged 32 52,63 0,005**
Older 30 40,13
Methodological knowledge and Younger 42 60,29
expertise in project management 1,9 | Middle aged 32 50,00 0,048*
tools Older 30 44,27

*p <0.05 significant | ** p < 0.01 high significance | U-test according to Mann and Whitney
1 = strongly agree; 5 = strongly disagree
MV=mean value | Sig. = Significance
Table 6: Differences in the age groups with regard to the sub-competences to be mapped (own table)

The Kruskal-Wallis test was carried out to find out whether there are also differences in terms
of current involvement with project management. The results indicate that the assessments
of both employees or self-employed individuals in project management and those not yet
active in the field are very similar, with no significant differences observed.

The assessments of the depiction of competences in job advertisements only differ in one
item between those who work in project management and those who do not (Table 7). The
item ,dealing with power and authority,” which falls under social skills, was rated significantly
more important by individuals not working in project management compared to those who
are employed in the field, with a p-value of 0.024. The Kruskal-Wallis test median ranks
indicate that self-employed individuals hold positions that fall between the opinions of the
other two groups. For all other items, no statistically significant differences were observed,
suggesting that the assessments across the three groups are largely comparable.
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Variable MV Group n Mean rank Sig.
. . Yes, employed 41 61,93
aDS:r::rgitWIth power and Yes, self-employed 5 50,70 0,024*
Y No 58 45,99

*p <0.05 significant | ** p < 0.01 high significance | U-test according to Mann and Whitney
1 = strongly agree; 5 = strongly disagree
MV=mean value | Sig. = Significance
Table 7: Difference in assessments of competence presentation in tenders with regard to professional

experience in project management (own table)

7 Discussion

The level of required competences for roles in project management is influenced by multiple
factors, with the items presented to respondents categorised into the competence domains
of people, context, and practices (Kuster et al., 2019). Competent actions, which are central
to effective project performance, manifest in the form of specific project implementation
steps (Schiersmann, Petersen, & Weber, 2017). The findings highlight distinctions in social,
personal, and methodological skills, each of which corresponds to a distinct competence area
within the Eye of Competence framework (IPMA, 2022). Additionally, Erpenbeck and Sauter
(2016) emphasise the critical importance of knowledge mobilisation in competence develop-
ment, as it enables individuals in project management to effectively apply their skills and
knowledge in response to specific situational demands.

It is essential to define the necessary competences in projects. Different assessments and
differences in competences confirm the statement by Kuster et al. (2019). Gessler (2018)
provides further confirmation of the differences in the areas of competence by stating that
basic standardisation is required for the approach to project management, but that leeway
and freedom are also needed to take such differences into account. Depending on the project
content, different competences are required (Schelle, Ottmann and Pfeiffer, 2008).

The significantly higher evaluation of social and self-competence is supported by Becker’s
(2015) assertion that women tend to outperform men in areas such as communication skills,
patience, understanding, and empathy, demonstrating distinct responses in these domains.
These attributes align with the broader categories of social and self-competence.

Achouri (2007) highlights the essential role of skills management in the formulation of job
advertisements, emphasising the importance of aligning competences with job requirements.
Achieving the optimal balance between these two elements is a nuanced process, as it is
crucial to avoid both under- and over-demanding applicants while striving to maximise pro-
ductivity (Rihl, 2013). For this reason, there are sub-competences that potential employees
want more than others in job advertisements (Figure 5). Each company must set its own limits
when it comes to presenting the required competences in tenders.

There are differences in various sub-competences in terms of gender, age groups and the
groups of students surveyed. In addition to Guggenberger (2017), Meier, Weilf and Wiener
(2003) also provide suggestions for drawing up the requirements profile in order to be able to
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decide which subcompetences should be included in the tender. The authors mention factors
such as the technical requirements, timing of the personnel requirement, potential target
groups or possible ways of reaching the target group, while Troger (2016) asserts that indivi-
dual competences alone are insufficient for achieving organisational goals. In the context of
declining birth rates and increasing personnel costs, team performance becomes equally criti-
cal. Consequently, new recruits must not only possess the necessary skills but also integrate
effectively into the team, thereby contributing to the organisation’s efforts to maximise
productivity.

One argument against the importance of selecting the right sub-competences for job
advertisements is the study by the recruiting agency Talent Works. Gaulhiac (2018) suggests
that women who meet only 30 % of the job requirements or sub-skills have the same probabi-
lity of being invited for an interview as those who meet 90 % of the criteria, whereas for men,
this threshold is 50 %. These variations align with the recognition that there are no universally
,right” or ,,wrong” competences; instead, the required competences are context-dependent
and must be tailored to the specific needs of the organisation. It is therefore incumbent upon
the company to clearly define and prioritise the necessary subcompetences,
determining the level of fulfilment required for a given role.

8 Recommendations for practise

The recruitment of employees is crucial to the success of organisations, especially in project
management. In the face of demographic change and globalisation, companies need to
rethink their HR strategies. This section underscores the critical importance of strategic plan-
ning in aligning job advertisements with the specific resources and skill sets required for
optimal role fulfilment. In addition to traditional selection methods, modern skills, especially
in the digital field, should be taken into account. It is also crucial to create attractive job
adverts to attract young talent to project management. Three recommendations (R) based on
the results are presented below.

R1: It is important that organisations think carefully about the areas for which personnel
resources are needed and when they are needed before advertising. In this way, job advertise-
ments can be optimally adapted to the necessary resources and competences. Consequently,
organisations can identify employees who not only possess a diverse skill set but also integrate
seamlessly into teams, enhancing collective performance. This need for adaptable talent is
further underscored by literature, which highlights how organisations, both within and
beyond project management, are increasingly impacted by rapid demographic shifts and
globalisation.

R2: Relying solely on traditional methods, such as CVs, should not be the primary basis for
recruitment decisions. In the context of a pandemic, specialised skills such as digitalisation are
increasingly replacing routine tasks and manual labour. Furthermore, the survey reveals that
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project management is perceived as a less attractive career option for younger generations,
underscoring the need to reassess talent acquisition strategies in light of evolving skill
demands.

R3: To effectively attract young talent, job advertisements must be designed in a way that
emphasises essential qualifications without being perceived as overly demanding or
discouraging. The must-have criteria are different depending on the project type and technical
content. It is important to know and define these and thus be able to recruit qualified
personnel in a holistic sense. To successfully attract younger talent, job advertisements must
be framed in a way that is not discouraging but instead focuses on clearly defined 'must-have'
criteria. These essential qualifications vary depending on the nature of the project and its
technical requirements. Understanding and articulating these criteria is crucial for the holistic
recruitment of qualified personnel.

9 Conclusion

The changing demands on the modern workforce, particularly in educational project manage-
ment, require a fundamental shift toward intersubjective understanding between organiza-
tions and potential employees. This study reveals critical communicative gaps in how
competence is mutually constructed and interpreted across different stakeholder groups.

The findings demonstrate a significant disconnect: while organizations present extensive
requirement profiles, candidates meeting only 50 % of advertised criteria often receive
interview invitations. This paradox reveals that current recruitment communication lacks
transparency and creates unnecessary barriers to dialogue. Rather than reflecting genuine
needs, overly demanding job postings undermine trust and mutual understanding in the
recruitment process.

Gender-specific and age-related differences further illustrate that competence is not an
objective construct but a socially negotiated concept. Women rated social and self-competen-
cies significantly higher than men, while older respondents emphasized methodological
expertise. These divergent interpretations highlight the importance of recognizing plural
understandings in fostering genuine dialogue between diverse stakeholders.

Different project types require not only different skill sets but also different forms of com-
municative exchange. A tailored approach to job advertisements must create space for
intersubjective negotiation about what competence means in specific contexts. Organizations
should invite dialogue rather than unilaterally define expectations, acknowledging that
successful collaboration depends on shared meaning-making processes.

This study calls for a paradigm shift from competence-matching to competence-dialogue
in recruitment. By clearly differentiating between 'must-have' and 'nice-to-have' competen-
cies and articulating requirements transparently, companies can foster authentic intersubject-
tive exchange. This communicative approach not only improves recruitment outcomes but
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also establishes foundations for collaborative project cultures built on mutual respect and
ongoing dialogue.

Ultimately, successful educational project management depends less on exhaustive cre-
dential matching and more on the capacity for intersubjective understanding—the ability to
negotiate meanings, coordinate perspectives, and co-create shared goals. This shift repre-
sents both a practical improvement to hiring practices and a deeper commitment to mutual
recognition, inclusive dialogue, and shared responsibility in educational project work.

10 Limitations and future directions

Whilst the sample size used in this study is sufficient for initial findings, it is not representative
of the wider population of current and potential project managers in the education sector. A
larger and more diverse sample would likely yield more generalised results. Additionally, the
reliance on self-reported data from questionnaires introduces the potential for bias, as partici-
pants may overestimate or underestimate their competences and experience. Perceptions of
competences can be subjective and influenced by individual experiences and cultural back-
grounds.

While the study provides valuable insights specifically into education project management,
its results may not be directly transferable to other sectors. Different industries may require
distinct skills and face unique challenges that were not addressed in this research. Further-
more, the rapid evolution of the labour market, driven by technological advances and global
events such as the COVID-19 pandemic, could quickly render some of the findings obsolete.
Continuous research is needed to keep pace with these ongoing changes.

Conducting comparative studies across different sectors and regions could provide a
broader understanding of specific competences in various contexts, aiding in the development
of more targeted recruitment strategies. Additionally, exploring the integration of emerging
technologies, such as artificial intelligence and machine learning, is crucial for shaping the
skills required for project management. Understanding how these technologies can be utilised
to enhance recruitment and training processes would be highly beneficial.

Furthermore, supplementing quantitative data with qualitative research methods, such as
interviews and focus groups, could offer deeper insights into the nuances of competency
requirements and the experiences of project managers. This approach would enrich the
understanding of the complexities involved in project management.

Lastly, further research into the impact of soft skills on project management success, espe-
cially in the areas of teamwork and leadership, could help refine competency models and
training programs. This would better prepare future project managers by emphasising the
importance of these essential skills.
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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit einer fachintegrierenden Leseférderung als
Grundlage fur einen erfolgreichen inklusiven Leseunterricht in der Primarstufe. Dabei wird der
Frage nachgegangen, wie ein Lesefordermaterial gestaltet werden muss, das sozialen Dispari-
taten entgegenwirkt und dadurch einen Beitrag zu mehr sozialer Teilhabe aller Schiiler*innen
leistet. Nach wie vor fehlt es vor allem an passgenauen Leseférdermalnahmen, die in ver-
schiedenen Unterrichtsgegenstdanden zur Anwendung kommen kénnen und zugleich das sozi-
ale und kommunikative Miteinander starken. Mit dem neu entwickelten Lesetraining FLEDI 3
(Fachintegrierende Leseforderung in Mathematik, Deutsch und Sachunterricht — Schwerpunkt
auf Leseflissigkeit), das auf das gemeinsame Lesen mittels Sprachvorbild und Peer-Lautlese-
tandems setzt, sollen innovative Ansatze in der Lesedidaktik erforscht und auf ihre Wirksam-
keit im inklusiven Setting Gberprift werden. Insgesamt nehmen 450 Schiiler*innen der dritten
Schulstufe an dieser langsschnittlichen Untersuchung teil. Die durchgefiihrten Analysen zei-
gen, dass vor allem leseschwache Schiiler*innen von dem fachintegrierenden Lesetraining
FLEDI 3 profitieren. Zudem leistet das Training einen wertvollen Beitrag zu mehr Bildungs- und
Chancengerechtigkeit im Leseunterricht, indem Kinder aus bildungsferneren Elternhausern
die starksten Zuwachse im Leseverstehen verzeichnen konnten.

Stichwdrter: fachintegrierende Leseférderung, FLEDI 3, Lesefllssigkeit, Bildungs- und Chan-
cengerechtigkeit, soziales Miteinander im Leseunterricht
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1 Einleitung

Die Frage von gesellschaftlicher und sozialer Partizipation ist in Zeiten tiefgreifender Verande-
rungen von zentralem Belange (Dutz, 2020). Vor dem Hintergrund einer digitalisierten, text-
basierten und informationsreichen Welt sind die durch schulische Bildung vermittelten Lese-
fahigkeiten eine wesentliche Grundkompetenz aller Schiiler*innen (Bachinger et al., 2021).
Dennoch ist es unter anderem in Osterreich um das Lesen als zentrale Bildungskompetenz
bereits ab der Primarstufe schlecht bestellt. Dies verdeutlichen einmal mehr die Ergebnisse
der letzten PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study)-Testung aus dem Jahr
2021. Demnach verfiigen lediglich 4 % der Osterreichischen Schiiler*innen Gber eine rudimen-
tare Lesekompetenz, weitere 16 % sind lediglich in der Lage, explizit genannte Informationen
im Text aufzufinden und einfache Schlussfolgerungen zu ziehen (Schmich et al., 2023). Beson-
ders auffallend ist dabei der Zusammenhang zwischen dem sozialen Hintergrund der Familie
(z. B. sprachlicher Hintergrund der Familie, Bildung der Eltern) und der Lesekompetenz der
Schiler*innen. Laut IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung) 2021 haben sich
zwischen der aktuellen Erhebung und IGLU 2001 die sozialen Disparititen in Osterreich signi-
fikant vergroRert (McElvany et al., 2023). Dieses Faktum wirft unweigerlich die Frage nach
einer Bildungs- und Chancengerechtigkeit auf, nicht zuletzt deshalb, weil soziale Ungleichhei-
ten im Kontext Schule mit dem meritokratischen Versprechen — Aufstieg durch Leistung —im
Widerspruch stehen (Gold, 2020). Chancengleichheit fiir alle Schiiler*innen sowie die Teilhabe
am Lebensbereich Schule steht auch im Mittelpunkt eines inklusiven Bildungssystems (Boban
& Hinz, 2003), das eine Berlicksichtigung der individuellen Unterschiede aller Menschen vor-
sieht.

Dies bezieht sich nicht nur auf die Differenzkategorie ,Behinderung’, sondern
auf unterschiedliche Aspekte von Heterogenitit wie Geschlecht, soziale
Lebenslage, ethnische Zugehorigkeit usw. (Langer et al., 2011, S. 11).

Um diesen unterschiedlichen Lernausgangslagen im Leseunterricht gerecht werden zu kon-
nen, bedarf es differenzierter und individualisierte Angebote, die als selbstverstandlicher
Bestandteil jedes Leseunterrichts gelten sollten. Da insbesondere das gemeinsame Lesen den
Schiler*innen Sicherheit gibt, Spal} bereitet und zusatzlich motiviert (Bildung durch Sprache
und Schrift, 2017) sind auch diese Aspekte bei der Konzeptionierung in einem zukunftsfahigen
Leseunterricht zu berticksichtigen. Hierfiir braucht es aber einerseits Lehrkrafte, die die Hete-
rogenitat der Schiiler*innen bewusst sind und andererseits passgenaue Vorbereitungen, wie
differenzierter Leseunterricht ermoglicht werden kann (Suprayogi et al., 2017). Im Wesentli-
chen sind es drei gruppenspezifische Diskrepanzen, die Auswirkungen auf die Lesekompetenz-
entwicklung haben (Schilcher et al., 2022) und bei der Konzeptionierung eines bildungs- bzw.
chancengerechten Leseférderprogramms berticksichtigt werden missen.
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1.1 Der Einfluss der sozialen Herkunft auf die Entwicklung der
Lesekompetenz

Der Erwerb der Lesekompetenz wird maRgeblich von der sozialen Herkunft bestimmt (Schil-
cher et al., 2022), weil die Entwicklung der Sprache, die allgemeinen Lernvoraussetzungen
sowie die Vorlduferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs von der Qualitat familidrer Sozialisa-
tionsprozesse abhangen (Gold, 2020). Kinder, die aus ungiinstigen familidren Lebenswelten
stammen, sind dahingehend von einer friihen Benachteiligung betroffen und in ihrer individu-
ellen Kompetenzentwicklung diskriminiert. Eine mangelhafte Lesekompetenz darf aber nicht
nur als schichtspezifisches Phdnomen gedeutet werden (Stalder, 2013). Wenngleich lese-
schwache Schiler*innen in niedrigen sozialen Schichten Uberproportional vertreten sind,
finden sich leseschwache wie auch lesestarke Schiiler*innen in allen anderen sozialen Schich-
ten (Kronig, 2007). In diesem Zusammenhang betonen Klicpera et al. (2017), dass nicht Armut
per se Einfluss auf die Leseentwicklung ausiibt, sondern vielmehr die damit einhergehenden
begrenzten zeitlichen und personellen Ressourcen. Dies betrifft etwa die im Haushalt zur
Verfiigung stehenden Biicher, die Schulbildung der Eltern, aber auch die Zeit, die Eltern fir
das Vorlesen von Blichern aufwenden.

1.2 Der Einfluss des Migrationshintergrundes auf die Entwicklung
der Lesekompetenz

Salchegger et al. (2017) zeigen in ihrer Studie, dass Schiiler*innen mit Migrationshintergrund,
die Deutsch als Zweitsprache erwerben, im Vergleich zu Kindern mit Deutsch als Erstsprache
geringere schulische Leistungen erzielen. Besonders deutlich wird dieser starke Einfluss im
Hinblick auf die Leseleistung der Schiiler*innen (Bruneforth et al., 2019). Maitz et al. (2018)
mahnen jedoch zur Vorsicht, wenn es darum geht, einen Zusammenhang zwischen der Erst-
sprache und dem Leseverstandnis herzustellen. Sie konnten in ihrer Studie mit Schiiler*innen
der dritten Schulstufe zeigen, dass die Varianzaufklarung im Zusammenhang mit der Erstspra-
che und dem Leseverstandnis erst durch den Einbezug von Herkunftsfaktoren (soziotkono-
mischer Status und kulturelle Ressourcen) deutlich gréBer wurde. Der Faktor Erstsprache und
die damit einhergehenden Leistungen im Lesen werden daher wesentlich durch den Einbezug
der Herkunftsfaktoren mitbestimmt.

2 Fachintegrierende Leseforderung als Beitrag zu mehr
Chancen- und Bildungsgerechtigkeit und sozialer Teilhabe

Der Terminus fachintegrierende Leseférderung fokussiert LesemalBnahmen, die nicht losgelost
von ihren Problemzusammenhdngen agieren, sondern vielmehr eine mentale Vernetzung des
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Gelesenen im Fachunterricht implizieren. In diesem Zusammenhang nehmen differenzierte
Sachtexte eine zentrale Rolle im Fachunterricht ein, da sich Schiler*innen anhand dieser
einerseits mit bestimmten Themen und Sachverhalten befassen, andererseits neue Inhalte
gelernt werden. Dariiber hinaus werden Sachtexte dem Bediirfnis der Kinder gerecht, die Welt
verstehen zu wollen und zahlen laut Erfurter Studie zu den beliebtesten Textsorten von
Grundschulkindern beider Geschlechter (Plath & Richter, 2009). Letztlich geht es immer um
eine Unterrichtsgestaltung, die sich nicht in erster Linie von den Fachbereichen her konsti-
tuiert, sondern von einer Leseforderung ausgeht, in der Fachlichkeit aber eine wesentliche
Rolle spielt. Sprache gilt als Schliissel fiir einen erfolgreichen Fachunterricht (Wey, 2022) und
muss demnach als Aufgabe aller Facher gedacht und gelebt werden. Die Ausbildung dieser
Fertigkeit gilt gemeinhin als zentrale Aufgabe des Deutschunterrichts. Aktuelle Forschungs-
ergebnisse wie jene von Michalak und Feigenspan (2023) weisen jedoch darauf hin, dass
Sprachlichkeit und fachliches Lernen eng zusammenhangen. Leseférderung muss dement-
sprechend als Aufgabe aller Facher realisiert werden. Artelt et al. (2007) monieren, dass
zahlreiche Lehrpersonen der Meinung sind, dass das Lesenlernen in den ersten Jahren der
Grundschule abgeschlossen ist und im Fachunterricht als gegeben angenommen wird.

Schreitet der Unterricht jedoch voran, bevor basale Fertigkeiten wie die Deko-
dierfahigkeit oder das flissige Lesen bei einem Teil der Kinder gefestigt sind,
finden diese kaum mehr Mdoglichkeiten, ihre Lesekompetenz im schulischen
Umfeld weiterzuentwickeln. (Schilcher et al., 2022, S. 5)

Waéhrend aber Schiiler*innen aus bildungsaffinen Elternhdusern in der Lage sind, diese ent-
standene Liicke durch hdusliche Unterstiitzung wieder zu schlieRen, gelingt dies Kindern aus
schwachen sozio6konomischen und soziokulturellen Familien nicht (Schilcher et al., 2022).
Aus diesem Grund bedarf es einer systematischen schulischen Leseforderung. Gemeint ist
damit ein Lesetraining, das systematisch im Sinne einer regelmaRigen (ritualisierten) Lesezeit
mehrmals in der Woche umgesetzt wird (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2024) und die Hierarchie des Leseprozesses (Rosebrock und Nix, 2020)
bericksichtigt. Zudem braucht es eine Leseforderung, die auf Wirksamkeit beruht. Ausgehend
von diesen Befunden wurde das fachintegrierende Lesetraining FLEDI 3 (Fachintegrierende
Leseforderung in Mathematik, Deutsch und Sachunterricht) zur Férderung der Lesefliissigkeit
entwickelt, welches nachstehend genauer erlautert wird.

3 Das Lesefordertraining FLEDI 3

Aktuell gibt es in der Lesedidaktik zwei effektive Verfahren zur Forderung der Lesefliissigkeit:
einerseits das wiederholte Lautlesen und andererseits das begleitende Lautlesen. Beide Ver-
fahren gehoren zu den sogenannten Lautleseverfahren, die vor allem bei leseschwachen
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Schiler*innen zu sehr guten Erfolgen fliihren (Rosebrock et al., 2016). Wahrend das wiederhol-
te Lautlesen den Aufbau eines Sichtwortschatzes intendiert, steht beim begleitenden Lautle-
sen die Forderung der Lesegeschwindigkeit und Prosodie durch ein Lesevorbild (z.B. Tandem-
lesen) im Fokus (Schilcher et al., 2022).

Basierend auf diesen Erkenntnissen wurde das Lesefllssigkeitstraining FLEDI 3 konzipiert,
dessen Ziel eine gezielte und systematische Leseforderung aller Schiiler*innen der Primarstu-
fe ist und, das Texte zum facheribergreifenden Lesen mit Sachhortexten anbietet. Es handelt
sich dabei um ein begleitendes Lautlesen, wobei in FLEDI 3 eine ausgebildete Sprecherin bzw.
ein ausgebildeter Sprecher in den Sachhoértexten als Lesetrainer*in fungiert (Wild & Schilcher,
2017). Neben dem begleitenden Lautlesen wird in FLEDI 3 auch das wiederholte Lautlesen
trainiert, indem sich die Kinder die Sachhortexte gegenseitig im Peer-Lesetandem laut vorle-
sen. In Summe lesen die Kinder in einem Durchgang einen FLEDI 3-Text dreimal:

1. Stilles Mitlesen mit dem/der Sprecher*in vom Sachhortext,
2. Halblautes Lesen mit dem/der Sprecher*in vom Sachhortext,
3. Lautes Vorlesen im Peer-Lesetandem

Jeder Durchgang orientiert sich zudem am Leitgedanken: Gemeinsam statt einsam lesen.
Durch die ausgebildete Sprecherin bzw. den ausgebildeten Sprecher einerseits und das Peer-
Lautlesetandem andererseits wird bei FLED! 3 das soziale und kommunikative Miteinander
gefordert. Die Schiiller*innen werden dabei im Leseprozess nie allein gelassen, sondern durch
ein Sprachvorbild unterstiitzt. Dadurch fallt es den Kindern leichter, Klang und Schrift zu
verkniipfen, ihre LeseflUssigkeit zu verbessern und zudem ihr Leseverstehen zu steigern, da
sie sich auf den Inhalt konzentrieren kdnnen, ohne auf das Entschlisseln der Worter zu sehr
zu achten.

FLEDI 3 enthalt 30 Texte aus den Themenbereichen Gemeinschaft, Natur, Technik, Wirt-
schaft und Zeit sowie Umwelt und Nachhaltigkeit. Durch die Anwendung des Regensburger
Analysetools fiir Texte (RATTE), das die sprachlichen Schwierigkeiten eines Textes anhand
guantitativer Textmerkmale misst (Wild & Pissarek, 2016), wurde erreicht, dass alle Texte im
Training gleich lang und gleich schwer sind. Als Grundlage dient die Berechnung des gSmog
(Simple Measure of Gobbledygook — german)-Wertes. Dieser gibt ndherungsweise die Schul-
stufe an, in der der Text verwendet werden kann (Bamberger & Vanecek, 1984). Fiir FLEDI 3
wurde ein gSmog-Wert von 3.5 gewahlt, die Worteranzahl auf 350 festgelegt und die Sachhor-
texte hinsichtlich der Vorlesegeschwindigkeit dreifach differenziert.

FLEDI 3 verfolgt einen ganzheitlichen Ansatz, bei dem, so wie es Tervooren & Pfaff (2018)
betonen, die Heterogenitdt im Mittelpunkt steht und die Teilhabe aller Schiiler*innen im
Leseunterricht moglich wird (Textor, 2015). Daher gibt es zu FLEDI 3 auch ein FLEDI 3 leicht-
Lesetraining, das die gleichen Lesetexte wie FLEDI 3 enthdilt, aber in qualitativer und quantita-
tiver Hinsicht noch weiter nach unten differenziert wurde (gSmog-Wert 2.5; Worteranzahl
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250). Zudem wurde die Vorlesegeschwindigkeit in den Sachhortexten verringert. Alle Schii-
ler*innen lesen daher zum gleichen Thema und sind in der Lage, nach dem dreischrittigen
Durchgang eines FLEDI 3-Textes gemeinsam an einer Anschlusskommunikation zu partizipie-
ren. Indem sich am Ende jeder FLEDI 3-Lesetrainingseinheit alle Kinder in der Klasse tber das
Gelesene austauschen sowie Bedeutungszuschreibungen und neue Inhalte diskutieren, lernen
sie von und libereinander. Das gemeinsame Sprechen {iber die gelesenen Inhalte tragt zudem
zur Forderung einer sozialen Inklusion bei. Heil (2021) betont in ihren Ausflihrungen zu einer
inklusiven Didaktik die bedeutende Rolle einer Balance zwischen einer Individualisierung und
einem kooperativen Lernen. Es kommt zu einer Art Lesekollaboration, bei der sich die Mitglie-
der des Peer-Lautlesetandems gegenseitig unterstitzen und motivieren.

4 Methode

Nachstehend wird das Erkenntnisinteresse der Untersuchung durch die Forschungsfrage
expliziert, die im Rahmen der Untersuchung beantwortet werden sollen. Ziel der empirischen
Studie ist es herauszufinden, wie sich die Leseleistung von Schiiler*innen der dritten Schulstu-
fe durch den Einsatz eines fachintegrierenden Lesetrainings (FLEDI 3) im inklusiven Unterricht
entwickelt. Basierend auf den im theoretischen Teil vorgestellten Erkenntnissen wird folgende
Forschungsfrage abgeleitet: Wie entwickelt sich das Leseverstehen von Schiler*innen der
dritten Schulstufe im Rahmen der Leseférdermallnahmen FLEDI 3 in Abhadngigkeit unter-
schiedlicher Leseleistungsausgangsniveaus und der sozialen Herkunft im Vergleich zu einem
herkdmmlichen Leseunterricht?

4.1 Zeitlicher Ablauf

Die vorliegende ldangsschnittliche Untersuchung setzte sich aus zwei Messzeitpunkten (Pra-
test-Posttest-Design) zusammen und die Stichprobe umfasst 456 Schiler*innen. Der Pratest
fand im April 2024 statt. Nach dem Ende der Interventionen wurde ein Posttest im Juni 2024
durchgeflihrt. Zu beiden Erhebungszeitpunkten wurden alle Kinder innerhalb eines zweiw6-
chigen Testfensters getestet. Die Testungen der Kinder erfolgten innerhalb des dritten Schul-
jahresim Klassensetting mittels Paper-Pencil-Tests. Bei allen Erhebungen wurde darauf geach-
tet, dass unterschiedliche Testversionen zum Einsatz kamen. Personenspezifische Daten der
Schiler*innen wurden mittels Kurzfragebogen erhoben. Kinder, die einen sonderpadagogi-
schen Forderbedarf aufwiesen, nahmen in Absprache mit der jeweiligen Lehrperson an den
Testungen teil.

Die Interventionsgruppe arbeitete iber sechs Wochen hinweg, durchschnittlich drei Mal
pro Woche 20 Minuten, mit dem FLEDI/ 3. Die Kontrollgruppe fiuhrte im gleichen Zeitraum
einen herkdmmlichen Leseunterricht (Leseunterricht ohne ein spezielles Lesetraining) durch.
Eine einheitliche Trainingsdauer von 1 Stunde pro Woche war in beiden Gruppen gegeben.
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4.2 Stichprobenbeschreibung

An der vorliegenden Untersuchung nahmen 17 Schulen und 25 verschiedene Klassen aus der
Steiermark und Karnten teil, in denen sich zwischen 12 und 24 Kinder (M=20.34, SD=3.42)
befanden. Dabei trainierten 12 Klassen mit FLEDI 3 (48.0 %) und 13 Klassen (52.0 %) stellten
die Kontrollgruppe dar. Es wurden Daten von 456 Kindern, die sich im Erhebungszeitraum
Schuljahr 2023/2024 in der dritten Schulstufe befunden haben, aufgenommen. Die Stichprobe
setzte sich aus 236 (48.5 %) Madchen, 231 (47.4 %) Jungen sowie 20 Schiler*innen (4.1 %),
die keine Angaben zum Geschlecht machten, zusammen. Neben dem Geschlecht wurde eine
deskriptive Auswertung zum sprachlichen Hintergrund der Schiiler*innen erstellt, die ergab,
dass 295 Kinder Deutsch als Erstsprache gebrauchen (60.6 %), 186 Schiiler*innen verwende-
ten Deutsch als Zweitsprache (38.2 %). Darlber hinaus sollten die Kinder eine Einschatzung
des elterlichen Buchbestands abgeben, da dieser laut Bos et al. (2003) einen bedeutenden
Indikator fir den sozio6konomischen Status des Elternhauses darstellt. Dieser gilt wiederum
als Pradiktor fur einen Bildungserfolg (OECD, 2017). 14.3 % der Schiiler*innen gaben an, zwi-
schen 0—10 Biicher zu besitzen, 23.7 % verfugen Uber 11-25 Blicher, 26.8 % haben Zugriff auf
26—100 Biicher, 17.2 % haben zwischen 101-200 Biicher und 18.1 % sind der Ansicht, mehr
als 200 Bulicher daheim vorzufinden.

4.3 Messinstrument

Zur Ermittlung der Leseleistung wurde der Lesegeschwindigkeits- und -verstdndnistest 2—4
(LGVT 2—4) zur Anwendung gebracht. Zudem wurde den Schiiler*innen ein Kurzfragebogen
ausgehandigt, der zur Erfassung personenspezifischer Daten diente. Als Verfahren zur Erfas-
sung der Lesekompetenz kann der LGVT 2—4 sowohl als Einzel- oder Gruppentest in papierge-
stutzter Version durchgefiihrt werden. Das Messinstrument besteht aus zwei Parallelformen,
sodass auch bei zwei Messzeitpunkten keine gleichen Texte von den Kindern gelesen werden
miussen. Die Kinder lesen bei dem LGVT 2—4 sechs Minuten lang einen fortlaufenden Marchen-
text mittels Maze-Technik. Die interne Konsistenz der LGVT 2—4 liegt bei ®=.93, die Parallel-
test-Reliabilitat fir das dritte Schuljahr betragt flir das Leseverstandnis r=.90. Die Validitat,
damit wird die Uberpriifung bezeichnet, ob der Test misst, was er vorgibt zu messen, schwankt
fir das Leseverstandnis je nach Schulstufe zwischen r=.71 bis r=.73. Das Testverfahren wurde
in der vorliegenden Untersuchung im Klassenverband als Gruppentest durchgefiihrt.

4.4 Statistische Auswertung

Die Analyse der quantitativen Daten erfolgte durch das Statistikprogramm SPSS. Mittels
einfaktorieller ANOVA (analysis of variance) wurde in einem ersten Schritt berechnet, ob
zwischen der Interventions- und Kontrollgruppe Unterschiede im Hinblick auf die Verteilung
der sozialen Herkunft vorliegen bzw. ob die Ausgangsleistungen im Lesen vergleichbar sind. In
beiden Fallen herrschte Varianzhomogenitat. Da im vorliegenden Beitrag geprift wird, ob sich
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Schiler*innen mit unterschiedlichen Leseausgangsniveaus und verschiedener sozialer Her-
kunft der Interventionsgruppe von der Kontrollgruppe statistisch signifikant voneinander
unterscheiden, wurden, im Bewusstsein, das potenzielle Zusammenspiel zwischen Variablen
auf verschiedenen Ebenen (Individuum, Klasse, Schule) nicht berilicksichtigen zu kdnnen,
Kovarianzanalysen (ANCOVAs) zur Klarung der Forschungsfrage berechnet. Als Kovariaten
fungierten die soziale Herkunft, das Geschlecht und der Migrationshintergrund, da sie als
wesentliche Einflussfaktoren zur Entwicklung der Leseleistung gelten.

5 Ergebnisse

Der folgende Abschnitt stellt die subgruppenspezifischen Analysen vor und gibt dabei erste
Einblicke, welchen Einfluss das FLEDI 3-Lesetraining auf das Leseverstehen von Schiiler*innen
der dritten Schulstufe nimmt.

5.1 Veranderungen in der Entwicklung des Leseverstandnisses in
Abhangigkeit des Leseausgangsniveaus

In einem ersten Schritt soll betrachtet werden, wie sich die Leseleistung von leseschwachen
Schiler*innen im Laufe des dritten Schuljahres entwickelte. Hierfiir wurden Leseniveaugrup-
pen gebildet. Diese Niveaus wurden anhand von 20 %- Quantilen basierend auf den Ausgangs-
leistungen im Leseverstehen gebildet (stark unterdurchschnittlich, unterdurchschnittlich,
durchschnittlich, Gberdurchschnittlich, stark Giberdurchschnittlich). Aufgrund einer sehr gerin-
gen Stichprobenzahl in der leseschwachsten (N=12) und lesestarksten (N=3) Niveaugruppe
wurden die urspriinglichen finf Niveaugruppen zu drei groBen gebiindelt (unterdurchschnitt-
lich, durchschnittlich, Gberdurchschnittlich) (Tabelle 1).

. . Rohwert
Bezeichnung Niveaugruppe Anzahl
Leseverstehen
unterdurchschnittliche Leser*innen 1 74 bis 5
durchschnittliche Leser*innen 2 332 6-39
Uberdurchschnittliche Leser*innen 3 63 40-68

Tabelle 1: Einteilung der Schiiller*innen gemal} des Rohwerts im Leseverstehen in die Niveaugruppen
(Eigendarstellung)
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Tabelle 2 gibt einen Uberblick Giber die Ausgangswerte im Leseverstehen und zeigt, wie sich
die Niveaugruppen Uber die Interventionsgruppe bzw. die Kontrollgruppe hinweg verteilen.

Niveaugruppe 1 Niveaugruppe 2 Niveaugruppe 3

N=49 N=179 N=29

1G M= .90 M= 18.91 M= 50.59
(2.58) (9.15) (6.63)
N=25 N=151 N=34

KG M=1.16 M=19.91 M=46.76
(2.63) (8.78) (5.88)
N=74 N=332 N=63

Gesamt M=-.99 M=19.37 M=48.52
(2.58) (9.01) (6.47)

Tabelle 2: Ubersicht (iber die GroRe der Teilstichproben sowie der Mittelwerte M (mit Standarda-
bweichung) im Leseverstehen in der Interventionsgruppe bzw. der Kontrollgruppe zum ersten
Messzeitpunkt (Eigendarstellung)

Zur Beantwortung der Entwicklung der Leseleistung unter Berlicksichtigung der Leseausgangs-
niveaus wurden ANCOVAs mit Messwiederholung durchgefiihrt. Als abhdngige Variable fun-
gierte das Leseverstehen. Als unabhangige Variablen wurden die Leseleistungsniveaugruppen
und die Gruppen (/G und KG) gewahlt, als Kovariaten dienten das Geschlecht, der Migrations-
hintergrund sowie die soziale Herkunft.

5.2 Entwicklung des Leseverstehens von leseschwachen
Schiiler*innen

In einem nachsten Schritt wurde das Leseverstehen der leseschwachen Schiler*innen mittels
deskriptiver Statistik getrennt fir die Interventions- und Kontrollgruppe ausgewertet (Tabelle
4). Bei Betrachtung von Tabelle 4 fillt auf, dass sowohl die Interventionsgruppe als auch die
Kontrollgruppe einen Zuwachs im Leseverstehen erzielen konnten.

Rohwerte
Mittelwert
Gruppen An;ahl (sD)
MzZP 1 MZP 2
.69 14.52
6 42 (2.50) (10.91)
1.14 8.18
ve 22 (2.59) (9.21)
.84 12.34
Gesamt 64 (2.52) (10.72

Tabelle 3: Mittelwerte im Leseverstehen leseschwacher Schiller*innen zum ersten und zweiten
Messzeitpunkt (Eigendarstellung)
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Im Anschluss an die deskriptive Auswertung fiir die gesamte Gruppe erfolgte die Berechnung
der ANCOVA mit Messwiederholung. Die ANCOVA Uber die Entwicklung des Leseverstehens
von Niveaugruppe 1 brachte einen signifikanten Haupteffekt fur die Zeit (F(1,61)=17.83, p<.01,
n?=.23). Dieses Ergebnis bedeutet, dass sich das Leseverstehen zwischen dem ersten und dem
zweiten Messzeitpunkt signifikant unterschied. In einem né&chsten Schritt wurde der
Haupteffekt der Gruppe berechnet, der ebenfalls signifikant war (F(1,61)=4.58, p<.05, n?=.07).
Damit wird deutlich, dass leseschwache Schiiler*innen der Interventionsgruppe eine
signifikant bessere Entwicklung im Leseverstehen aufwiesen als leseschwache Schiler*innen
in der Kontrollgruppe. SchlieBlich wurde in einem letzten Schritt der Interaktionseffekt (Zeit x
Gruppe) untersucht, der auch einen statistisch signifikanten Effekt fiir das Leseverstehen
belegte (F(1,61)=7.19, p<.05, n?=.11). Im Laufe des dritten Schuljahres unterschied sich daher
die Entwicklung im Leseverstehen bei leseschwachen Schiiler*innen in beiden Gruppen (IG
und KG) voneinander. Leseschwache Schiiler*innen profitierten demnach vom FLEDI 3- Lese-
training, mit einem mittleren Effekt, mehr als leseschwache Kinder von einem herkémmlichen
Leseunterricht. Abbildung 2 verdeutlicht dieses Ergebnis grafisch.

Entwicklung des Leseverstehens von leseschwachen
Schiler*innen
16
14
12
10

O N B OO

mittlerer Zuwachs im Leseverstehen

MZP 1 MZP 2

e nterventionsgruppe === Kontrollgruppe

Abbildung 1: Entwicklung im Leseverstehen von leseschwachen Schiiler*innen (Eigendarstellung)

5.3 Entwicklung des Leseverstehens in Abhangigkeit der sozialen
Herkunft

In einem weiteren Schritt wurde der Einfluss der sozialen Herkunft auf das Leseverstehen
untersucht. Im Zentrum dieser Frage steht, ob es durch die FLEDI 3-Intervention gelingt,
soziale Disparitaten im Lesen zu minimieren. Dabei werden die Entwicklungen von finf Grup-
pen ndher betrachtet. Die Gruppen ergeben sich aus den Einschatzungen der Kinder zum elter-
lichen Buchbestand, da dieser laut Bos et al. (2003) einen bedeutenden Indikator fiir den
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soziobkonomischen Status des Elternhauses darstellt und als Pradiktor fiir einen Bildungs-
erfolg (OECD, 2017) gilt. Entsprechend den Einschdtzungen, die die Kinder zum ersten Test-
zeitpunkt (MZP 1) tatigten, wurden sie eingeteilt (Buchbestand 0: 0-10 Biicher; Buchbestand
1: 11-25 Biicher; Buchbestand 2: 26—100 Biicher; Buchbestand 3: 101-200 Biicher; Buchbe-
stand 4: (iber 200 Biicher). Tabelle 4 gibt eine Ubersicht (iber diese Einteilung und zeigt, wie
sich das Leseverstehen zum ersten Messzeitpunkt in diesen Gruppen Uber die Interventions-
und Kontrollgruppe hinweg verteilt.

Buchbestand 0 Buchbestand 1 Buchbestand 2 Buchbestand 3 Buchbestand 4

N=40 N= 64 N=50 N=39 N=41

G M=10.18 M=13.16 M= 18.54 M=27.92 M=31.83
(10.37) (10.86) (13.90) (15.63) (18.04)
N=21 N=38 N= 66 N=37 N=38

KG M= 15.48 M=19.55 M=21.74 M=29.43 M=23.00
(11.51) (1.33) (13.99) (15.71) (16.96)
N=61 N=102 N=116 N=76 N=77

Gesamt M=12.00 M=15.51 M= 20.36 M=28.66 M= 27.90
(10.98) (11.41) (13.98) (15.58) (18.04)

Tabelle 4: Ubersicht tiber die GroRe der Teilstichproben sowie der Mittelwerte M (mit Standardab-
weichung) im Leseverstehen in den Buchbestandsgruppen getrennt nach Intervention- und
Kontrollgruppe (Eigendarstellung)

Eine Korrelationsanalyse belegte, dass der Blicherbestand im elterlichen Haushalt und das
Leseverstehen in einem mittleren AusmaR miteinander korreliert, r=-.353, p<.001. Das bedeu-
tet, je hoher die Anzahl der Biicher im elterlichen Haushalt, desto groRer das Leseverstehen
der Kinder. In einem weiteren Schritt wurden die Zuwéachse im Leseverstehen (Leseverstehen
MZP 2-Leseverstehen MZP 1) in den jeweiligen Buchbestandsgruppen berechnet. Die deskrip-
tive Auswertung verdeutlichte, dass Schiler*innen der Buchbestandsgruppe 0 der Interven-
tionsgruppe die groBten Zuwachse im Leseverstehen erreichten (Zuwachs: 9.60 Punkte). Im
Gegensatz dazu steht die Kontrollgruppe: Hier kam es in der gleichen Buchbestandsgruppe zu
einer Abnahme des Leseverstehens um -0.77 Punkte. Eine einfaktorielle Varianzanalyse inner-
halb der einzelnen Blicherbestandsgruppen belegte inferenzstatistisch die signifikanten Un-
terschiede in den Zuwéachsen im Leseverstehen (Leseverstehen MZP 2-MZP1) zwischen der
Interventions- und Kontrollgruppe in der Buchbestandsgruppe 0 (F(1,60)=13.11, p<.01, n?=.18)
mit einem starken Effekt und in der Buchbestandsgruppe 1 (F(1,101)=6.40, p<.05, n?=.06) mit
einem mittleren Effekt. Alle anderen Buchbestandsgruppen lieferten keine signifikanten
Unterschiede in den Zuwachsen des Leseverstehens.

6 Diskussion

Ziel der vorliegenden Studie war, die Entwicklung des Leseverstehens bei Schiler*innen der
dritten Schulstufe im Rahmen des fachintegrierenden Lesetrainings FLEDI 3 im Vergleich zur
Kontrollgruppe zu untersuchen. Darliber hinaus sollte gepriift werden, ob FLED/ 3 dazu bei-
tragt, Unterschiede im Lesen, die auf die soziale Herkunft zuriickzufiihren sind, zu minimieren.
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Dies erscheint aktuell besonders relevant zu sein, da es nach wie vor im Leseunterricht nicht
gelingt, den unglinstigen Zusammenhang von sozialer Herkunft und Bildungserfolg (Weis et
al., 2019) zu reduzieren.

Die ersten Ergebnisse verdeutlichten, dass Schiiler*innen der Interventionsgruppe FLEDI 3
starkere Zuwéachse im Leseverstehen zeigten als Schiiler*innen aus der Kontrollgruppe. Da
aber Inklusion ,respektive eine inklusive Didaktik eng mit Fragen der Bildungsgerechtigkeit
verbunden ist” (Frohn & Simon, 2022, 0.S.), der gegenwartige Leseunterricht aber dazu bei-
tragt, die Leistungsschere im Lesen noch weiter auseinanderzutreiben (Schilcher et al., 2022),
stand in der vorliegenden Studie auch die Entwicklung leseschwacher Schiler*innen im Fokus.
Diesbeziiglich konnte bestatigt werden, dass leseschwache Schiler*innen der Interventions-
gruppe eine signifikant bessere Entwicklung im Leseverstehen aufwiesen als leseschwache
Schiler*innen in der Kontrollgruppe. Almasi und Hart (2019) belegen, dass Schiiler*innen
bereits am Beginn ihrer schulischen Laufbahn mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
starten und es vor allem schwéacheren Leser*innen nicht gelingt, diese Riickstande lber die
Schullaufbahn hinweg aufzuholen. Weis et al. (2019) postulieren sogar, dass der aktuelle
Leseunterricht eher dazu beitragt, dass sich die Leistungsschere im Lesen im Laufe der
Schuljahre weiter 6ffnet. Die Ergebnisse von FLEDI 3 liefern erste Anhaltspunkte, dass ein
LeseflUssigkeitstraining, welches mit differenzierten Sachhortexten arbeitet und Lautlesetan-
dems integriert, einen wesentlichen Beitrag zur Férderung leseschwacher Schiiler*innen leis-
ten kann. Da diese Kinder im Vergleich zur Kontrollgruppe tber ein hoheres Ausmal an Lese-
verstehen verfligen, besteht die berechtigte Hoffnung, dass sie sich dadurch in einem héheren
MaR an einer Anschlusskommunikation beteiligen und besser am Unterrichtsgesprach partizi-
pieren konnen. Dies fihrt zu mehr sozialer Eingebundenheit sowie einem positiven Kompe-
tenzerleben und férdert das Selbstkonzept im Lesen (Kammermeyer & Martschinke, 2009).

Die Ergebnisse zum Einfluss der sozialen Herkunft verdeutlichten, dass das FLED/ 3-Lesetrai-
ning in der Lage ist, soziale Disparitaten im Leseverstehen zu minimieren, indem Kinder aus
bildungsferneren Schichten ihren Leistungsriickstand im Lesen im Vergleich zu Schiler*innen
aus bildungsaffineren Elternhdusern aufholen konnten. Einem Schereneffekt in der Lesekom-
petenzentwicklung kann dadurch entgegengewirkt werden (Stanovich, 1986). Es liegt auf der
Hand, dass isolierte Lesetrainings keinen nachhaltigen Effekt auf die Leseleistung der Schi-
ler*innen haben und ein fachintegrierendes Lesetraining, wie es FLEDI 3 ist, als Instrument zur
Minderung sozialer Disparitaten zu kurz greift. Um Chancen- und Bildungsgerechtigkeit im
Leseunterricht fur alle Kinder zu ermaoglichen, missen Interventionsstudien zukinftig institu-
tionell in den Leseunterricht eingebettet werden und nachhaltig weitergefiihrt werden kon-
nen. Hierflir braucht es eine Leseférderung, die auf evidenzbasierten Materialien beruht, und
fest im Stundenplan mittels verbindlicher Lesezeiten verankert ist, wie etwa beim Hamburger
Leseband bereits der Fall ist. Zusatzlich kann eine fachintegrierende Leseférderung dabei
unterstitzen, das Lesen nicht als , Alleinstellungsmerkmal” des Deutschunterrichts zu sehen,
sondern als Aufgabe aller Facher in der Primarstufe.
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Resimierend kann festgehalten werden, dass FLEDI 3 einen Beitrag zu mehr Chancenge-
rechtigkeit leisten kann und zu einer gesteigerten sozialen Teilhabe am Unterricht fihrt. Bei
all diesen positiven Entwicklungen darf jedoch nicht Gibersehen werden, dass auch noch ande-
re Faktoren die Entwicklung der Leseleistung von Schiler*innen maRgeblich beeinflussen.
Hierzu zdhlen etwa klassenbezogene Variablen wie die Klassenzusammensetzung und die
KlassengroRRe oder Variablen, die Lehrperson betreffen (z.B. Motivation). Mehrebenenanalyti-
sche Verfahren kénnten hierbei fiir prazisere Ergebnisse sorgen. Letztlich geht es aber vor
allem darum, dass Lehrpersonen die Herausforderung annehmen, dem Spannungsfeld zwi-
schen einer inklusiven Leseférderung und den Fachbereichen per se fachdidaktisch zu begeg-
nen und so einen wesentlichen Beitrag zu einer umfassenden Lesekompetenz leisten. Dadurch
besteht die begriindete Hoffnung, das Lesen als Schliisselkompetenz im Unterricht erlebbar
zu machen und so eine soziale Teilhabe an der Gesellschaft fir alle Kinder zu ermdglichen.
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Zusammenfassung

Im Mittelpunkt dieses Artikels steht der Aspekt der Demokratiebildung und der Férderung von
Zivilcourage im Rahmen transformativer Bildung. Das bildungspolitische Konzept der Global
Citizenship Education (GCE) beféhigt Schiler*innen zum verantwortungsbewussten Mitgestalten
und zur Solidaritat fur eine demokratische und inklusive globale Gesellschaft durch das kritische
Auseinandersetzen mit Machtstrukturen und Diskriminierungen bzw. Ungleichbehandlungen. De-
mokratiebildung ist dabei nicht nur Theorie, sondern wird durch gezielte Lernarrangements in der
Praxis erlebbar. Vorgestellt wird der padagogische Ansatz der GCE und der Erweiterung auf das
Global Citizenship 1-2—3-Modell sowie das afrikanische Konzept des Cosmo-uBuntu, bei dem
durch seinen ontologischen/axiologischen Zugang die menschliche Wurde, Diversitat und Gerech-
tigkeit im Zentrum steht. Damit wird die kommunikative Vernunft als gleichwertige, hierarchie-
freie Verbundenheit konkretisiert und in Bildungsprozessen praktisch erfahrbar. Dadurch schafft
dieser Ansatz eine zusatzliche Basis fiir die Entwicklung von Zivilcourage, losgelost von Geschlecht,
ethnischen, religiosen oder sozialen Merkmalen. Im Anschluss erfolgt der Transfer auf die padago-
gische Praxis mit der Realisierung von Demokratiebildung und Darlegung von Methoden zur
Entwicklung von Zivilcourage fiir Lehrkrafte. Erganzt werden diese Ausflihrungen mit einer
kritischen Wiirdigung der potentiellen Herausforderungen im Bildungskontext. Dieser Beitrag
versteht sich ausdriicklich als konzeptioneller Zugang. Ziel ist es nicht, empirische Wirkungen von
Global Citizenship Education zu messen, sondern ein erweitertes normatives Verstandnis von Zivil-
courage zu entwickeln, das Demokratiebildung im Horizont planetarer Verantwortung verortet.
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1 Einleitung

Die Global Citizenship Education (GCE) ist ein bildungspolitisches Konzept, das Lernende zu
aktiver Teilhabe, solidarischem Handeln und verantwortungsbewusstem Mitgestalten einer
demokratischen und inklusiven Weltgesellschaft befahigt (Grobbauer, 2016, S. 19). Durch die
Integration in Osterreichische Lehrplane werden Schiiler*innen nicht nur mit globalen Zusam-
menhangen vertraut gemacht, sondern auch in die Lage versetzt, demokratische Werte aktiv
zu leben und gesellschaftliche Herausforderungen mutig anzugehen (BMBWF, 2024).

Eine zusatzliche philosophische Perspektive bringt das afrikanische Konzept des Cosmo-
uBuntu ein. Dieses beansprucht einen eigenen epistemologischen Raum, der sich nicht mit
westlichen Rahmenwerken deckt, sondern eine grundlegend andere ontologische und axiolo-
gische Basis hat (Cossa, 2023, S. 33). Cosmo-uBuntu, entwickelt von José Cossa, versteht den
Menschen als Teil eines umfassenden Kosmos und ruft zu einer freiwilligen, universellen
Wertegemeinschaft auf, die Wirde, Diversitat und Gerechtigkeit fiir alle anstrebt (Cossa,
202143, S. 22). Diese Ablehnung von Klassifikation und Hierarchie ist konstitutiv fiir den Men-
schenbegriff des Cosmo-uBuntu, der explizit ohne die Kategorien des individuellen Selbst und
der Hierarchisierung auskommt (Cossa et al., 2025, S. 974). Cosmo-uBuntu erweitert die afri-
kanische Philosophie des uBuntu von der Gemeinschaft auf den gesamten Kosmos. Es versteht
den Menschen als Teil eines Beziehungsnetzes, das alle Menschen, Lebewesen, die Natur und
zukinftige Generationen einschlieRt (Cossa et al., 2020, S. 754-756). Der Ansatz lehnt hierar-
chische Kategorien wie Geschlecht, Ethnie oder soziale Klasse ab und setzt stattdessen auf
eine freiwillige, universelle Wertegemeinschaft, die Wirde, Diversitdt und Gerechtigkeit an-
strebt (Cossa, 20214, S. 22 und Teklu et al., 2021, S. 87). Durch die Ablehnung hierarchischer
Kategorien wie Geschlecht, Ethnie oder soziale Klasse bietet Cosmo-uBuntu eine erweiterte
Grundlage fir Zivilcourage, die iber lokale und nationale Grenzen hinausweist (Cossa et al.,
2020, S. 754-756).

2 Demokratie und Zivilcourage als Kern der GCE

GCE ist weit mehr als ein global orientiertes Bildungsmodell —sie stellt eine padagogische Stra-
tegie dar, um demokratische Verantwortung in einer vernetzten Welt zu fordern (Grobbauer
& Wintersteiner, 2018). Ausgehend von der Vision einer 6kologisch tragfahigen und sozial
gerechten Zukunft setzt GCE auf kritische Auseinandersetzung mit Machtstrukturen, Diskrimi-
nierung und Ungleichheit. Demokratiebildung ist dabei nicht nur ein theoretischer Inhalt,
sondern wird durch gezielte Lernarrangements praktisch erlebbar gemacht.

Zivilcourage — verstanden als mutiges, wertebasiertes Handeln fir das Wohl anderer — wird
in der GCE durch erlebnisorientierte Ansatze gezielt gestarkt. Das Modell Global Citizenship 1-
2-3 (Putman & Byker, 2020) liefert hierflir einen praxisnahen Rahmen:
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- Kulturelle Sensibilitat: Empathie und Respekt fiir Vielfalt als Grundlage couragierten
Handelns (Huber, 2019. S. 196). Kulturelle Sensibilitat wird zur planetaren Resonanz,
die nicht nur Menschen, sondern auch Natur und zukiinftige Generationen einbezieht.
Hierarchische Kategorien wie Geschlecht, Ethnie oder soziale Klasse werden zugunsten
von Gleichwertigkeit und gegenseitiger Verantwortung abgelehnt.

- Globales Bewusstsein: Verstehen, wie demokratische Prozesse und Machtverhaltnisse
global ineinandergreifen (Kodym, 2021, S. 103). Globales Bewusstsein wird zu
kosmisch-vernetztem Wissen, das lokale und globale Zusammenhdnge im Kontext
planetarer Gerechtigkeit erfasst. Im Learn-Think-Act-Zyklus bedeutet dies: Lernen
durch multiperspektivische Inhalte, Nachdenken und Handeln im Sinne interkultureller
und okologischer Solidaritat.

- Erfahrungsbasiertes Lernen: Engagement in realen Kontexten, in denen Zivilcourage
gelbt und reflektiert wird. Erfahrungsbasiertes Lernen wird zu planetarisch-verant-
wortlichem Handeln, das immer auch Wiirde, Diversitdt und 6kologisches Gleichge-
wicht einschliet. Im Learn-Think-Act-Zyklus bedeutet dies: Lernen durch konkrete
Begegnungen und Projekte, Nachdenken (iber deren globale Bedeutung und Handeln
in gleichwertigen Partnerschaften, die soziale und 6kologische Ziele vereinen.

In der erweiterten Version verbindet das Modell die drei zentralen Dimensionen mit den
Prinzipien von Cosmo-uBuntu. Dadurch wird die Férderung von Zivilcourage lber kulturelle
und nationale Grenzen hinaus zu einem Beitrag flir eine weltweite Kultur der Wiirde, des
Respekts und der Gerechtigkeit. Die Abbildung 1 zeigt das Modell zum Entstehen der Synergie
fiir globale Zivilcourage.

Interkulturelle globale
Perspektive

Globales
Bewusstsein

Kulturelle
Sensibilitat

Informiertes
Handeln

Empathisches
Engagement

Erfahrungsbasiertes
Lernen

Abbildung 1: Synergie fiir globale Zivilcourage. Eigene Darstellung in Anlehnung an Putman & Byker
(2020), erweitert um die Prinzipien von Cosmo-uBuntu nach Cossa (2020 und 2021a).
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Die Abbildung 1 verdeutlicht die erweiterte Form des Global Citizenship 1-2—3-Modells durch
die Integration von Cosmo-uBuntu. Die drei Dimensionen — kulturelle Sensibilitat (als planeta-
re Resonanz), globales Bewusstsein (als kosmisch-vernetztes Wissen) und erfahrungsbasiertes
Lernen (als planetarisch-verantwortliches Handeln) — Giberlappen sich im Zentrum zur globa-
len Zivilcourage. Dieser Kern steht fiir die Verbindung von Wissen, Empathie und Handlungs-
kompetenz im Sinne einer globalen Verantwortung, die soziale, kulturelle und 6kologische
Gerechtigkeit gleichermalRen umfasst.

In der hier verwendeten erweiterten Version wird das Modell um die Prinzipien von Cosmo-
uBuntu erganzt, um kulturelle Sensibilitat zu einer planetaren Resonanz zu erweitern, globales
Bewusstsein als kosmisch-vernetztes Wissen zu denken und erfahrungsbasiertes Lernen als
planetarisch-verantwortliches Handeln zu gestalten. Dadurch wird der Fokus nicht nur auf
interkulturelle Verstandigung, sondern auch auf die Wiirde und Gerechtigkeit fiir alle Lebewe-
sen und zukilnftige Generationen gelegt.

Im Sinne von Cosmo-uBuntu wird Zivilcourage nicht nur als Einsatz fir die eigene Gemein-
schaft, sondern auch als Beitrag zur globalen Gerechtigkeit verstanden. Dabei werden inter-
kulturelle, soziale und okologische Verantwortung zusammengedacht. Das Konzept fordert
Mut zur Uberwindung bestehender Strukturen und ermutigt, Gerechtigkeit kontextuell —
jenseits rein westlicher Deutungsmuster — zu verankern (Teklu et al., 2021, S. 87).

Diese Verbindung aus Haltung, Wissen und Handlungskompetenz macht GCE zu einem
Motor fir eine demokratische Schulkultur, die auf Inklusion und Partizipation setzt (Lang-
Wojtasik & Oza, 2020, S. 166).

3 Padagogische Umsetzung — Demokratiebildung
konkretisieren

Die vier normativen Grundpfeiler von GCE (Lang-Wojtasik & Lang, 2022) — Nachhaltigkeit, Ge-
waltlosigkeit, Gerechtigkeit und Partnerschaft — lassen sich direkt auf demokratische Bildung
Ubertragen. Dabei steht Nachhaltigkeit fir eine langfristige Verantwortung gegeniber der
Gesellschaft, Gewaltlosigkeit flr die Fahigkeit zur konstruktiven Konfliktlésung, Gerechtigkeit
far das aktive Eintreten gegen Diskriminierung und Partnerschaft fir gelebte Kooperation in
Vielfalt. In der Unterrichtspraxis bedeutet dies, Lernrdume zu schaffen, in denen Schiiler*in-
nen durch Debatten, Rollenspiele oder Projekttage selbst demokratische Prozesse gestalten,
beispielsweise in Politischer Bildung mit Fokus auf EU-Entscheidungen und UN-Nachhaltig-
keitsziele (Mauric, 2016, S. 23), in Planspielen zu Klimagerechtigkeit, die Entscheidungspro-
zesse erlebbar machen (Filko, 2021) oder in Kooperationen mit NGOs zu Themen wie Flucht,
Menschenrechte oder Fair Trade.

Cosmo-uBuntu erweitert diese Grundpfeiler, indem es Nachhaltigkeit ausdrticklich mit der
Bewahrung des 6kologischen Gleichgewichts und der Verantwortung gegeniiber kommenden
Generationen verkniipft (Cossa, 2021b, S. 41). Die Partnerschaft wird hier global gedacht —als
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freiwillige Zugehorigkeit zu einer Weltgemeinschaft, die sich nicht durch politische Grenzen
oder kulturelle Hierarchien einschranken lasst. Padagogisch bedeutet dies, interdisziplindre
und transkulturelle Lernprozesse zu férdern, die Dialog, kritisches Denken und die Fahigkeit
zur gemeinsamen Problemldsung stdrken. Ein praktisches Modell hierfiir bietet das
gemeinsame Unterrichten via Collaborative Online International Learning, das Studierenden
in Afrika und Nordamerika ermdglicht, in herausfordernden, interessanten und unvergess-
lichen (Adjei & Falen, 2025, S. 119) Projekten zusammenzuarbeiten und dabei Perspektiven
zu dezentrieren.

Entwicklungslogisch kann auf der Primarstufe der Schwerpunkt auf soziale und emotionale
Kompetenzen wie Freundschaft, Fairness und gegenseitige Hilfe gelegt werden, in der Sekun-
darstufe | auf die Analyse globaler Demokratiedefizite und in der Sekundarstufe Il auf die Ge-
staltung eigener politischer Initiativen. Hierzu empfiehlt sich eine zunehmende Vertiefung von
Reflexion und Handlungsorientierung je nach Altersstufe (Scherling & Mauric, 2018, S. 11).

4 Globale Zivilcourage in Bildung und Praxis: Methodische
Wege und kritische Herausforderungen

Dieser Abschnitt verbindet zwei zentrale Perspektiven. Zundachst werden konkrete Beispiele
und Methoden zur Férderung von Zivilcourage analysiert, um anschliefend die strukturellen
Herausforderungen und Zukunftsperspektiven einer solchen Bildungspraxis kritisch zu be-
leuchten.

Zivilcourage zeigt sich in vielen gesellschaftlichen Bewegungen. Die Analyse der ,Occupy
Wall Street’-Bewegung (Catalano, 2013) illustriert, wie Menschen verschiedener Hintergriinde
sich vereinten, um Ungerechtigkeiten im Finanzsystem anzugehen. Ahnliche Prinzipien finden
sich in,Fridays for Future’ oder ,Extinction Rebellion‘ — Bewegungen, die demokratische Betei-
ligung und mutiges Handeln verkniipfen (Berglund & Schmidt, 2020).

Die nachfolgenden methodischen Zugéange kdnnen durch Cosmo-uBuntu so erweitert wer-
den, dass sie soziale, kulturelle und 6kologische Verantwortung in gleicher Weise berticksich-
tigen.

Fir Lehrkrafte bietet das Modell Global Citizenship 1-2—3 methodische Zugdange (Putman
& Byker, 2020, S. 17), etwa interaktive Methoden wie Rollenspiele zu Menschenrechtsfragen,
Fallstudien zu aktuellen Konflikten, bei denen couragiertes Eingreifen notig ist, sowie Reflexi-
onsphasen, um eigene Handlungsspielrdume zu erkennen und Privilegien zu hinterfragen.
Durch die Brille von Cosmo-uBuntu werden solche Bewegungen nicht nur als politische, son-
dern auch als ethische Handlungen im Sinne einer globalen Verbundenheit verstanden. Zivil-
courage wird dabei als Beitrag zu einer planetaren Kultur der Wiirde, des Respekts und der
Gerechtigkeit interpretiert — und nicht nur als Reaktion auf akute Missstdnde (Cossa et al.,
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2020, S. 756). Diese Methoden verbinden Wissensvermittlung mit dem Einliben demokrati-
scher Verantwortung und fordern zugleich interkulturelle Verstandigung (Akkari & Maleq
2020, S. 211f).

Trotz ihres Potenzials steht GCE in der Demokratiebildung vor Herausforderungen, darun-
ter die von postkolonialer Kritik angemahnte Reflexion westlicher Bildungsdominanz (Winter-
steiner, 2019). Eine konkrete Form dieser Dominanz ist die gewaltsame Ubersetzung und
Vereinnahmung nicht-westlicher Konzepte, welche deren eigenstandige epistemologische
Wurzeln ausléschen kann (Cossa, 2023, S. 36). Dieser Prozess wird insbesondere in der anhal-
tenden Dominanz kolonialer Bildungssprachen manifest, die als zentraler Mechanismus einer
Kolonialitdt des Geistes wirken und eigenstandig, auRerhalb der Moderne verortete Theorien
systematisch verunmaoglichen (Cossa et al., 2025, S. 972). Zudem erfordert die praktische
Umsetzung Ressourcen und gezielte Fortbildungen fir Lehrkrafte (Grobbauer, 2017, S. 75).
Schlieflich muss Inklusion gewahrleistet sein, um allen Lernenden demokratische Teilhabe zu
ermoglichen (Lang-Wojtasik & Oza, 2020, S. 166).

Zukunftsweisend ist die Kombination von GCE mit digitalen Formaten wie virtuellen
Austauschprogrammen oder Online-Plattformen fiir globales Lernen. Kritisch zu hinterfragen
bleibt, ob Bildungsinhalte zugunsten kurzfristiger 6konomischer Verwertbarkeit verdrangt
werden (Grobbauer, 2014, S. 30f).

Cosmo-uBuntu bietet hier einen kritischen Gegenentwurf, indem es asymmetrische Macht-
strukturen zwischen Partnerbeziehungen explizit in Frage stellt (Teklu et al., 2021, S. 87) und
ein auf Gleichwertigkeit beruhendes Bildungsverstandnis fordert. Darliber hinaus fordert es
die ethische Ausrichtung moderner Technologie im Einklang mit sozialen und 6kologischen
Zielen (Cossa, 2021b, S. 41). Diese Forderung ergibt sich notwendig aus der Analyse, dass
moderne Technologien wie Kiinstliche Intelligenz einen westlichen Bias und cartesianischen
Dualismus fortschreiben und somit nicht-westliche Menschheitskonzepte untergraben sowie
epistemische Gewalt perpetuieren (Cossa et al., 2025, S. 971).

5 Schlussfolgerung — Demokratie leben lernen

GCE mit Fokus auf Demokratie und Zivilcourage bietet das Potenzial, Lernende zu befdhigen,
Verantwortung fiir sich und andere zu (ibernehmen, sich gegen Ungerechtigkeit zu stellen und
gemeinsam Losungen zu erarbeiten. Durch die Verbindung von Wissen, Empathie und aktivem
Engagement fordert dieser Ansatz eine Schulkultur, in der demokratische Werte nicht nur
vermittelt, sondern gelebt werden. In einer Welt globaler Herausforderungen ist Zivilcourage
keine optionale Tugend, sondern eine notwendige Kompetenz —und GCE liefert die Werkzeu-
ge, um sie zu entwickeln und im Alltag umzusetzen (Huber, 2019, S. 196). Mit Cosmo-uBuntu
wird diese Perspektive global erweitert: Demokratie und Zivilcourage werden zu Elementen
einer planetaren Ethik, die Wiirde, Diversitdt und Gerechtigkeit fir alle Menschen und die
Natur umfasst. Diese Ethik muss in der Praxis gelebt werden. Adjei & Falen (2025, S. 123)
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zeigen, dass erfolgreiche Kollaboration intellektuelle Demut und gegenseitigen Respekt erfor-
dern—Werte, die dem Cosmo-uBuntu-Prinzip entsprechen und hierarchische Wissensstruktu-
ren aktiv hinterfragen.

Latour (2018, S. 17f) beschreibt diese neue Verbundenheit als eine ,perverse Universalitat":
das gemeinsame Gefiihl, dass uns der Boden unter den FiiRen weggezogen wird. Aus dieser
geteilten Verunsicherung kann jedoch eine neue Solidaritat erwachsen — die Suche danach,
welches Territorium wir gemeinsam bewohnbar machen kénnen. Damit liefert Cosmo-uBuntu
einen normativen Rahmen, der GCE nicht nur inhaltlich, sondern auch wertebasiert auf eine
inklusive, postkoloniale und kosmopolitische Grundlage stellt.

Durch die Integration in das praxisorientierte Global Citizenship 1-2—3-Modell wird Cosmo-
uBuntu konkret erfahrbar und handlungsleitend. Die Lernenden erleben, dass globale Verant-
wortung stets eine Verbindung von Wissen, Empathie und planetarischem Handeln ist. Diese
normativ-konzeptionelle Erweiterung von Zivilcourage und Demokratiebildung im planetaren
Horizont findet ihre politisch-praktische Entsprechung in aktuellen friedenspolitischen Ent-
wiirfen. So verbindet etwa das Konzept der ,Friedensrepublik Osterreich im Heimatland Erde’
(Wintersteiner, 2025) die Forderung nach einer globalen, gewaltfreien und d6kologisch verant-
wortlichen Sicherheitspolitik mit der Vision einer Bildung, die Menschen als ,planetare
citizens’ zu mutigem Engagement fir gemeinsame Sicherheit, Gerechtigkeit und den Erhalt
der natirlichen Lebensgrundlagen befdhigt. Damit wird die im GCE-Modell angestrebte Ver-
bindung von Wissen, Empathie und Handlungskompetenz zu einer konkreten politischen
Handlungsmaxime fiir eine ,Wendezeit’ jenseits militaristischer Logiken. Latour (2018, S. 11)
betont, dass diese Wende keine Option, sondern eine Notwendigkeit ist. Der Klimawandel
steht im Zentrum aller geopolitischen Konflikte und sei untrennbar mit sozialer Ungerechtig-
keit verbunden.
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Zusammenfassung

Hannah Arendt pragte den Begriff der ,Banalitdt des Bosen”, um zu verdeutlichen, dass
Unmenschlichkeit nicht nur aus fanatischer Uberzeugung entsteht, sondern haufig aus
gedankenlosem Gehorsam, Anpassung und passiver Duldung. lhre Erfahrungen mit dem
Nationalsozialismus und die Beobachtungen des Eichmann-Prozesses fihrten zu der Einsicht,
dass birokratische Routine, moralische Gleichgiltigkeit und strukturelle Verantwortungsdif-
fusion kollektives Unrecht ermdglichen kénnen. Auch in der Gegenwart lassen sich diese
Mechanismen beobachten, etwa in technokratischen Entscheidungsstrukturen, digitalen
Hasskampagnen oder autoritdren Tendenzen, die demokratische Diskurse untergraben. Zivil-
courage stellt die aktive Gegenposition dar: Sie ermoglicht es Einzelpersonen oder Gruppen,
humanitdre und demokratische Prinzipien zu verteidigen, selbst unter Machtungleichgewicht
oder personlichem Risiko. Historische Beispiele wie die ,,Gerechten unter den Vélkern“ zeigen,
dass moralisches Handeln auch in extremen Kontexten moglich ist. Grundlage hierfir sind
Empathie und Gemeinsinn, die individuelles Verstehen mit sozialer Verantwortung verbinden.
Philosophische Prinzipien wie die goldene Regel und Kants kategorischer Imperativ verdeutli-
chen, dass moralisches Handeln universell orientiert sein sollte. Demokratie benotigt dartiber
hinaus Freiheit, Menschenwirde und partizipative Strukturen. Nur die Verbindung von kriti-
scher Urteilskraft, Empathie, Gemeinsinn und institutioneller Absicherung schafft die Voraus-
setzungen, um der Banalitdt des Bosen zu begegnen und demokratische Selbstbestimmung
nachhaltig zu sichern.
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1 Hannah Arendt und die Banalitat des Bosen: Wenn das
Denken aussetzt

Am 14. Oktober 2026 jahrt sich der Geburtstag der deutsch-US-amerikanischen politischen
Theoretikerin und Publizistin Hannah Arendt zum 120. Mal. Ihre Arbeiten zu Freiheit, Gleich-
heit, Demokratie und politischer Verantwortung besitzen angesichts gegenwartiger gesell-
schaftlicher und politischer Herausforderungen eine anhaltende und besondere Aktualitat.

Arendts Biografie lasst erkennen, dass sie personlich Erfahrungen mit Totalitarismus mach-
te: Im Marz 1933 fliichtete die Jidin vor dem Nazi-Regime aus Deutschland nach Frankreich,
wo sie flr zionistische Organisationen tatig war. Nach der Besetzung Frankreichs erfolgte ihre
Deportation in das Internierungslager Gurs, von wo ihr die Flucht und schlief8lich die Emigra-
tion in die USA gelang. Dort war sie als Aktivistin und Journalistin tatig und erhielt 1951 die
US-Staatsbiirgerschaft (Harders & Meiners, 2023).

1.1 Der Eichmann-Prozess und die Banalitdt des Bosen

Hannah Arendt untersuchte in ihren Arbeiten die Bedingungen und Prozesse, die zur Heraus-
bildung totalitdrer Herrschaft fuhrten. Im Jahr 1951 verdéffentlichte sie ihr Werk Elemente und
Urspriinge totaler Herrschaft, in dem sie darlegte, dass die nationalsozialistische Vernich-
tungsmaschinerie weitgehend entemotionalisiert funktionierte und massenhafte Verbrechen
in blrokratisch organisierte Routinehandlungen Uberfiihrte, gegeniiber denen individuelle
Gewissensberufungen ihre normative Relevanz verloren (Mommsen, in Arendt, 2013).

Am 23. Mai 1960 leitete der Staat Israel ein Strafverfahren gegen NS-Verbrecher Adolf
Eichmann ein, der zuvor von einem israelischen Geheimkommando in Argentinien festgenom-
men, entflihrt und nach Israel gebracht worden war (Mommesen in Arendt, 2013, S. 9). Die
amerikanische Wochenzeitschrift The New Yorker entsandte Hannah Arendt als Prozessbeob-
achterin nach Jerusalem (Mommsen, in Arendt, 2013). In ihrer Funktion als Korrespondentin
verfolgte Arendt den Eichmann-Prozess zwischen dem 11. April und dem 15. Dezember 1961
vor Ort. Auf Grundlage dieser Beobachtungen gelangte sie zu der Schlussfolgerung, dass das
Bose nicht als personalisierte oder damonische Instanz zu begreifen sei, sondern vielmehr als
Resultat kollektiven, reflexionslosen Gehorsams. Diese Einsicht fand ihren prdagnanten Aus-
druckin dem von ihr gepragten Begriff der , Banalitdt des Bosen” (Mommsen, in Arendt, 2013).
Fiir Arendt war das Bose keine Tiefgriindigkeit des Satanischen, sondern eine Oberflachlich-
keit, die unféhig zum Denken ist.” (Henke, 2012)
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1.2 Zwischen Biirokratie und Gleichgiultigkeit: Die Banalitat des
Bosen in der Moderne

In der Gegenwart ist Arendts Konzept der ,Banalitat des Bosen” in alltdglichen, institutionell
eingebetteten Praktiken beobachtbar, bei denen Verantwortung fragmentiert, moralische
Reflexion suspendiert und Handeln auf Regelkonformitat reduziert wird. Beispiele finden sich
etwa in restriktiven Abschiebungen unbescholtener integrierter Personen, bei denen bewusst
humanitare Notlagen in Kauf genommen werden und die als administrativer Vollzug geltender
Vorschriften legitimiert werden.

In weiterer Folge prasentieren technokratische Entscheidungsstrukturen politisches Han-
deln als sachzwanghaft und wertneutral. Dadurch werden moralische Fragen ausgeblendet
und individuelle Verantwortung systematisch entlastet.

Rufmord kann als moderne Erscheinungsform der Banalitdt des Bésen verstanden werden,
insofern er neben bewusst initiierten Kampagnen oftmals durch die unreflektierte Weitergabe
von Gerichten und diffamierenden Zuschreibungen entsteht. In 6ffentlichen und digitalen
R3umen verteilt sich Verantwortung auf viele Beteiligte, wahrend Beobachtende oft in einer
Position der Ohnmacht verbleiben. Gerade diese strukturelle Machtlosigkeit tragt zur Norma-
lisierung von Unrecht bei und verleiht dem Rufmord seine zerstorerische Wirkung im Sinne
von Hannah Arendts Begriff der Banalitdt des Bosen.

SchlieRRlich findet sich die Banalitdt des Bosen auch in Formen passiver Duldung: im
Wegsehen gegentiiber Diskriminierung, in der Normalisierung von Hassrede oder in der stillen
Akzeptanz autoritdrer Tendenzen, solange sie den eigenen Alltag nicht unmittelbar beein-
trachtigen. Gerade diese scheinbar folgenlose Passivitat 6ffnet den Raum fiir jene Mechanis-
men, die demokratische Gesellschaften von innen heraus destabilisieren.

Diese stille Akzeptanz bildet zugleich den Nahrboden fir Strategien, die heute gezielt zur
Aushohlung demokratischer Strukturen eingesetzt werden.

»,Die Geister der Vergangenheit kommen Uberall zuriick, wenn man sich ihnen
nicht stellt. Ligen und Fake News dringen im Zeitalter der digitalen Medien
weltweit immer mehr in unseren Alltag und bedrohen die liberalen Demokra-
tien.” (Heidlberger, 2023, S. 58)

Autoritdre gegenwartige Herrscher stiitzen sich bei ihren Handlungen offen auf eine Schein-
wirklichkeit, gezielte sowie reduzierte Desinformation und Llge. Es wird Anspruch auf eine
eigene Realitdt erhoben, um den Diskurs und Gemeinsinn dauerhaft zu zerritten (Heidlberger,
2023, S.58).

Insgesamt zeigt sich, dass Arendts Begriff der Banalitdt des Bosen nicht nur auf extreme
historische Ausnahmezustande beschrankt ist, sondern ein analytisches Instrument zur Be-
schreibung moderner Gesellschaften darstellt, in denen das Bdse nicht aus fanatischer Uber-
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zeugung, sondern aus Gedankenlosigkeit, Anpassung und funktionalem Gehorsam hervorge-
hen kann.

2 Zivilcourage: Moralisches Handeln jenseits von
Heroismus

Zivilcourage stellt einen spezifischen Typus sozialen Handelns dar. Dieses Handeln kann sich
in unterschiedlichen sozialen Kontexten und Offentlichkeiten vollziehen und ist dadurch situa-
tiv sowie kontextabhangig gepragt. Kennzeichnend ist, dass in der Regel eine einzelne Person,
seltener eine Gruppe, freiwillig eingreift, um die legitimen, primar nicht-materiellen Interes-
sen sowie die personale Integritat vor allem anderer zu schiitzen. Dabei orientiert sich zivilcou-
ragiertes Handeln an humanen und demokratischen Prinzipien (Meyer, 0.J., S. 1).

2.1 Zivilcourage als Antwort an Unmenschlichkeit

Zivilcouragiertes Handeln vollzieht sich als Antwort auf Unmenschlichkeit in Situationen, in
denen zentrale Wertiiberzeugungen oder die Menschenwiirde verletzt werden. Aus diesem
Geschehen entsteht das Risiko eines Konfliktes mit anderen Akteuren, der sowohl Handlungs-
druck erzeugt als auch Handlungsspielrdume eroffnet. Charakteristisch ist ein reales oder
subjektiv wahrgenommenes Machtungleichgewicht zuungunsten der handelnden Person,
etwa in Mehrheits-/Minderheitskonstellationen oder in Abhangigkeits- und Unterordnungs-
verhadltnissen, die haufig mit Anpassungsdruck einhergehen. Zudem ist zivilcouragiertes Han-
deln mit Risiken verbunden, da sein Erfolg unsicher ist und die handelnde Person bereit sein
muss, mogliche personliche Nachteile in Kauf zu nehmen (Meyer, o0.J,, S. 1).

2.2 Die ,Gerechten unter den Volkern“

1969 erschien die erste Auflage Erika Weinzierls Buches ,Zu wenig Gerechte”, in dem sich die
engagierte Zeithistorikerin und Demokratin mit dem Phanomen beschaftigte, dass es nur
wenige Personen gab, die verfolgten Jiidinnen und Juden wahrend der NS-Diktatur halfen. Der
Begriff ,Gerechte” im Titel des Buches nimmt Bezug auf eine Auszeichnung des Yad Vashem
Institutes in Jerusalem, durch welche Menschen geehrt werden, die wahrend der nationalso-
zialistischen Verfolgung jidische Personen unter Einsatz ihres eigenen Lebens gerettet haben.
Die Gerechten erhalten als Ehrenzeichen eine Medaille, auf der ein altes hebraisches Sprich-
wort eingraviert ist: ,Wer ein einziges Menschenleben rettet, rettet die ganze Welt” (Wein-
zierl, 1997, S. 140).

Bei der Erforschung der Biografien mit den Gerechten unter den Volkern sowie anderen
Widerstandskampfer*innen stellt sich die Frage, was Menschen aus unterschiedlichen gesell-
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schaftlichen Schichten dazu bewog, einem diktatorischen Regime zu widersprechen, das
bestimmte Bevolkerungsgruppen systematisch entmenschlichte. Die Motive der Gerechten,
judischen Menschen zu helfen und ihr Leben zu retten, erweisen sich dabei als vielfdltig. Die
Gerechten verbindet ihre bedingungslose Bereitschaft zur Unterstiitzung jidischer Menschen,
die unmittelbar von dem nationalsozialistischen Regime bedroht waren (Pammer, o0.J., S. 26).

In der Publikation Auf derselben Seite — Die letzten ,,Gerechten unter den Vélkern” werden
rund 28.000 von Yad Vashem anerkannte ,,Gerechte” genannt — eine duRerst geringe Zahl im
Verhiltnis zu den Hunderten Millionen Europder*innen jener Zeit. Einige der wenigen ,Ge-
rechten, die im Jahr 2025 noch am Leben waren, wurden fur das Buch- und Ausstellungs-
projekt besucht, fotografiert und interviewt. Ihre Berichte und Bilder verweisen darauf, dass
selbst inmitten eines von Hass, Mord und Gewalt gepragten Umfelds Rdume menschlichen
Handelns existierten. Die Lebensgeschichten dieser ,,Gerechten” machen deutlich, dass indivi-
duelles Handeln méglich war und dass jeder Mensch eine Wahl hatte.

Der KZ-Auschwitz-Uberlebende Primo Levi brachte diese historische Warnung pragnant
zum Ausdruck: ,Es ist geschehen, und folglich kann es wieder geschehen.” Um einer Wieder-
holung entgegenzuwirken, bedarf es auch heute mutiger und verantwortungsvoller Men-
schen. Gefordert sind neue ,Gerechte” unserer Zeit — getragen von Zivilcourage und morali-
scher Verantwortung (Knobloch, in Bergida & Limberg, 2025).

3 Gemeinsinn als sechster sozialer Sinn: Urteilsfahigkeit,
Mitwelt und Verantwortung

Der Gebrauch des Begriffs ,Gemeinsinn” im politischen Diskurs lasst sich lediglich bis zum
Ende des 18. Jahrhunderts zuriickverfolgen, obwohl seine begriffsgeschichtlichen Wurzeln bis
in die Antike reichen. Aristoteles verstand unter dem sensus communis einen ,,sechsten Sinn“,
der die Wahrnehmungen der fiinf einzelnen Sinne zu einer gemeinsamen Wahrnehmung inte-
griert. Eine zweite Bedeutungstradition begreift den sensus communis als soziale Uberein-
kunft zwischen Menschen, also als dasjenige, ,worin man sich praktisch mit allen Menschen
verbunden und ungefragt eins wissen kann“ (Tilman Borsche). Seit der Aufklarung gilt diese
Ubereinkunft als eine grundlegende Voraussetzung individueller Wahrnehmung und Urteilsf3-
higkeit. In verallgemeinernder Perspektive umfasst Gemeinsinn all das, was allen gehért und
sich auf alle bezieht, verstanden als Ausdruck gemeinsamer humaner Pflichten und Tugenden.
(Assmann & Assmann, 2025, S. 23 ff.)
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3.1 Die goldene Regel und der kategorische Imperativ — Grundlagen
verantwortungsvollen Handelns

Die goldene Regel ,Behandle andere so, wie du selbst behandelt werden mochtest” ist eine
zentrale Maxime fiir verantwortungsvolles Handeln. Sie wurde in allen Kulturen der Welt
tradiert und beispielsweise in Form von Sprichwortern von Generation zu Generation weiter-
gegeben (Assmann & Assmann, 2025, S. 88 f.). Die goldene Regel verbindet Gemeinsinn mit
Urteilskompetenz, indem sie dazu auffordert, das eigene Handeln aus der Perspektive anderer
zu reflektieren. Wer sich an ihr orientiert, bericksichtigt nicht nur die eigenen Interessen, son-
dern auch die Auswirkungen des eigenen Tuns auf die Mitwelt. Dadurch fordert sie Empathie,
Fairness und Riicksichtnahme und starkt zugleich die Fahigkeit, situationsangemessen und
moralisch begriindet zu urteilen. Verantwortungsvolles Handeln wird so zu einem Beitrag fur
ein gelingendes Zusammenleben. Immanuel Kant greift diesen Grundgedanken auf und tber-
setzt die goldene Regel in die Sprache der reinen praktischen Vernunft, indem er sie in der
Form des ,kategorischen Imperativs” formuliert: ,Handle nur nach derjenigen Maxime, durch
die du zugleich wollen kannst, dass sie ein allgemeines Gesetz werde.” Dieses Prinzip schlief3t
die gesamte Menschheit ein und verlangt, das eigene Handeln an allgemein giiltigen MaRsta-
ben zu messen. Kant geht dabei von einem inneren Menschen aus, der geltende Handlungs-
maximen selbst kritisch hinterfragen kann — vergleichbar mit einem inneren Kompass, der
verantwortungsvolles und moralisch begriindetes Handeln ermdglicht (Assmann & Assmann,
2025,S.90f.).

3.2 Moralisches Handeln mit Empathie und Gemeinsinn

,Wir haben getan, was jeder hatte tun missen”, lautet Rudolf Kosibas Erkldrung, warum seine
Familie flinf jidische Personen zwei Tage und zwei Nachte versteckte. Der 13-jdhrige Rudolf
kaufte fiir zwei dieser Personen Bahnkarten und geleitete sie durch die Nacht zum Bahnhof.
Seiner Familie war klar, welche Strafe ihnen drohte. Durch Rudolf Kosibas Hilfe (iberlebten
Hanna Kurz und Izaak Goetz. (Bergida & Limberg, 2025, S. 40).

Dieses Handeln veranschaulicht die Prinzipien moralischen Handelns, da die Hilfeleistung
unabhangig von der jidischen Herkunft der Verfolgten erfolgte und sich an verallgemeiner-
baren Mal3stdben orientierte, die die gleiche Wiirde aller Menschen auch unter Bedingungen
systematischer Ausgrenzung und Bedrohung anerkennen. Empathie ist unter bestimmten
Voraussetzungen sowohl fiir die empfangende als auch fiir die handelnde Person von morali-
schem Wert: Das Wohl des einzelnen Menschen muss im Mittelpunkt stehen, und die Bereit-
schaft, anderen zu helfen, darf weder aus moralischem Zwang noch aus dem Wunsch entste-
hen, sich selbst als moralisch Giberlegen zu erfahren (Bauer, in: Assmann & Assmann, 2025, S.
137 f.). Empathie und Gemeinsinn stehen dabei in einem engen, wechselseitigen Zusammen-
hang und bilden gemeinsam eine zentrale Grundlage moralischen Handelns. Wahrend Empa-
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thie die Wahrnehmung und das Verstehen der Situation anderer ermdoglicht, verleiht Gemein-
sinn diesem Verstehen eine soziale und verantwortungsbezogene Orientierung. Ohne Empa-
thie bleibt Gemeinsinn abstrakt und normativ leer; ohne Gemeinsinn erschopft sich Empathie
in individuellem Mitgefiihl ohne gesellschaftliche Wirkung. Erst im Zusammenspiel beider
Dimensionen wird moralisches Handeln maoglich, das sowohl individuell begriindet als auch
gemeinschaftlich wirksam ist. Vor diesem Hintergrund wird im folgenden Kapitel untersucht,
inwiefern Demokratie und Menschenwiirde einander bedingen und wie moralische Haltun-
gen, die auf Empathie und Gemeinsinn beruhen, zur Stabilitdt von Freiheit und demokrati-
scher Ordnung beitragen.

4 Dynamische Demokratie: Wiirde, Menschenrechte und
Freiheit

Unter dynamischer Demokratie versteht man ein System, das lebendig und anpassungsfahig
ist und weit Uber rein formale Wahlen und Mitbestimmungen hinausgeht. Es beinhaltet Bir-
ger*innendialog, Pluralismus, Respekt, den Schutz von Minderheitenrechten und die positive
Begegnung mit gesellschaftlichem Wandel. Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass eine
dynamische Demokratie nicht nur auf Offenheit, Partizipation und Wandel angelegt ist,
sondern zugleich auf den Erhalt ihrer eigenen normativen Grundlagen angewiesen bleibt. Die
Fahigkeit zur Anpassung und zum pluralistischen Diskurs setzt voraus, dass demokratische
Verfahren und Grundrechte nicht durch Akteure untergraben werden, die eben jene Offenheit
zur Abschaffung der Demokratie nutzen wollen. An diesem Punkt knipft das Konzept der
wehrhaften Demokratie an, das als notwendige Ergdnzung dynamischer Demokratien verstan-
den werden kann. Es zielt nicht auf die Einschrankung demokratischer Vielfalt oder politischer
Meinungsfreiheit, sondern auf den Schutz der rechtsstaatlichen Ordnung vor konkreten Hand-
lungen, die ihre Existenz gefdhrden. In diesem Sinne betont Wagrandl| (2019), dass sich wehr-
hafte Demokratie stets auf das Verbot spezifischer Verhaltensweisen richtet, die geeignet
sind, die Demokratie zu zerstoren, ohne dabei die Unterdriickung gesellschaftlicher Mehrhei-
ten oder die Entrechtung einzelner Gruppen zu legitimieren. Damit wird deutlich, dass dyna-
mische und wehrhafte Demokratie keine Gegensatze darstellen, sondern sich gegenseitig be-
dingen: Demokratische Offenheit erfordert Schutzmechanismen, wahrend diese Schutzme-
chanismen ihrerseits strikt an rechtsstaatliche und menschenrechtliche Prinzipien gebunden
bleiben missen (Wagrandl, 2019).

4.1 Demokratie basiert auf Menschenwiirde

Demokratie wird nicht lediglich als institutionelle Staatsform oder als parlamentarisches Ver-
fahren verstanden, sondern als umfassendes Prinzip gesellschaftlicher Selbstbestimmung, das
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auf der Freiheit des Individuums beruht. Erst freie Menschen sind demnach zur demokrati-
schen Willensbildung fahig. Ohne Freiheit ware eine politische Entscheidung autoritar be-
stimmt und damit undemokratisch und nicht zielfihrend. Demokratie erstreckt sich somit
Uber alle Lebensbereiche und endet nicht bei der Ausiibung des Wahlrechts. Zugleich wird
Demokratie als untrennbar mit den Menschenrechten verbunden dargestellt. Sie gewahrleis-
tet Gleichheit und Freiheit als zentrale Voraussetzungen fiir gesellschaftlichen Pluralismus und
sichert die Teilhabe aller am politischen Prozess (Nowotny, 2024). Menschenrechte sind
normativer Ausdruck der unantastbaren Menschenwiirde; sie konkretisieren den Anspruch,
jedem Menschen allein aufgrund seines Menschseins gleiche Achtung, Freiheit und Schutz zu
garantieren.

Demokratie braucht Demokrat*innen und Demokratie braucht auch das Bekenntnis zum
Respekt vor den Mehrheitsentscheidungen. Sie beruht auf der Anerkennung der gleichen
Menschenwdirde aller Individuen, da nur unter der Voraussetzung gleicher Wiirde politische
Gleichheit, Partizipation und Selbstbestimmung legitim begriindet werden kdnnen.

Menschenwiirde gilt als Fundament moderner Demokratien und ist sowohl in der 6sterrei-
chischen Bundesverfassung als auch in internationalen Menschenrechtsinstrumenten zentral
verankert.

4.2 Wiirde, Freiheit und Gleichheit als Grundlage des
Menschenrechts auf Demokratie

Das Recht auf Demokratie setzt die Freiheit zur Selbstverwirklichung und Selbstbestimmung
voraus. Es wird durch die Menschenwiirde als gleiches Recht aller zu einem universellen Men-
schenrecht, von dem niemand ausgeschlossen werden darf, wie der Artikel 1 der Allgemeinen
Erklarung der Menschenrechte von 1948 verdeutlicht. In Angelegenheiten, in denen alle glei-
chermaRen von Herrschaft betroffen sind, folgt daraus ein grundsatzlicher Anspruch auf glei-
che Beteiligung, wahrend bei besonderer Betroffenheit durch 6ffentliche Gewalt zuséatzliche
Partizipationsmoglichkeiten vorgesehen werden kdnnen. Vor diesem Hintergrund kénnen
auch NGOs abhédngig von Betroffenheit, Engagement und innerer demokratischer Struktur
asymmetrischen Einfluss ausiiben, ohne jedoch ein Recht auf umfassende Mitentscheidung
zu erlangen (Altwicker, 2011). Die Beziehung zwischen der Erklarung der Menschenrechte und
der dynamischen Demokratie liegt darin, dass Menschenrechte die Grundlage bilden, auf der
sich Demokratie entwickeln, verdndern und intensivieren kann.

,Das demokratische System wird sich weiterentwickeln miissen — auf der Basis
seiner fundamentalen Grundrechte. Entscheidend wird sein: dass die Hinter-
zimmer geoffnet werden. Der kritische Dialog braucht die offene Bihne.”
(Friedmann, 2025, S. 128)

140



©

 SOURCE gemeinsinn.lernen

Fir Michel Friedmann (2025) erfordert die Zukunft demokratischer Ordnungen einen Trans-
formationsprozess, der Transparenz sowie offene, 6ffentliche Debatten erfordert. Der kriti-
sche Dialog darf nicht auf politische Gremien beschrinkt bleiben, er braucht Offentlichkeit,
Streitkultur und Glaubwirdigkeit als zentrale demokratische Prinzipien. Die digitale Welt wird
dabei zugleich als Risiko und als Chance verstanden, insbesondere fiir partizipative Kommuni-
kation und Interventionen im 6ffentlichen Raum. Digitale Kommunikationsraume sollen Aus-
tausch ermoglichen und keine abgeschotteten Meinungsblasen bilden, da Dialog und Streit-
kultur realisierbar und keine utopischen Ideale sind. Zusammenfassend sieht Friedmann die
Demokratie nie statisch, sondern dynamisch. Sie lebt durch die Menschen und mit den
Menschen (Friedmann, 2025, S. 128).

4.3 Politische Urteilskraft als Ressource der Demokratie

Politische Urteilskraft bezeichnet eine geistige Fahigkeit auRerhalb strenger regelgeleiteter
Denkraster. Sie manifestiert sich als kreative Kompetenz, kontextsensible Kriterien hervorzu-
bringen und anzuwenden.

Moderne demokratische Gesellschaften kénnen Krisen und Risiken nur dann angemessen
bewaltigen, wenn sie UGber politische Urteilskraft verfligen. Diese setzt die Fahigkeit voraus,
Risiken rational zu bewerten, unterschiedliche Perspektiven einzubeziehen und auch unter
starkem Konformitatsdruck kritisch zu bleiben (Nida-Rimelin & Weidenfeld, 2022).

Das Vorhandensein von Furcht stellt eine Gefahr fiir politische Urteilskraft dar und blockiert
das Denken. Sie fordert weder die schopferische Vorstellungskraft noch die Bereitschaft zur
offentlich ausgetragenen Auseinandersetzung.

Hannah Arendt wandte sich konsequent gegen den Versuch, politische Fragestellungen
anhand von Begriffen und MaRstdben zu beurteilen, die nicht dem Bereich des Politischen
selbst entstammen. Politisches Urteilen kann daher nicht als bloRe Anwendung vorgegebener
normativer Regeln verstanden werden, sondern muss als eigenstandiges Vermogen begriffen
werden, das seine MaRstdbe erst aus der Vielfalt konkreten politischen Handelns gewinnt. In
diesem Zusammenhang erlangte fiir Arendt die von Immanuel Kant in der Kritik der Urteils-
kraft entwickelte Konzeption des reflektierenden Urteils zentrale Bedeutung. Reflektierendes
Urteilen zeichnet sich dadurch aus, dass es nicht das Besondere unter bereits bestehende
allgemeine Regeln subsumiert, sondern vielmehr aus dem Besonderen selbst die zugrunde
liegende Regel erschlieRt. Die von Kant dem reflektierenden Urteil zugeschriebene Form der
Geltung erscheint Arendt als besonders anschlussfahig fir den politischen Bereich. Politische
Urteile konnen demnach keinen Anspruch auf objektive, universell verbindliche Wahrheit
erheben. Gleichzeitig tiberschreiten sie jedoch die Ebene ausschlieBlich subjektiver Meinun-
gen, indem sie eine exemplarische Giiltigkeit beanspruchen. Diese ergibt sich daraus, dass
politische Urteile stets an konkrete Erfahrungen gebunden sind und zugleich die Mdéglichkeit
der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit und Zustimmung implizieren (Trimgev, 2022).
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4.4 Politisches Urteilen und demokratische Verantwortung

Arendts Uberlegungen zum politischen Urteilen lassen sich vor allem in ihren Vorlesungen von
1970/71 an der School for Social Research in New York City nachvollziehen. Lange Zeit wurden
diese Gedanken kaum beachtet, da Arendt sie bis zu ihrem Tod im Jahr 1975 nicht vollstandig
abgeschlossen hatte (Buhl, 2025). In der vorletzten ihrer insgesamt dreizehn Kant-Vorlesun-
gen an der School for Social Research in New York City bietet Arendt eine systematische
Analyse der Prozesse politischen Urteilens. Sie beschreibt, dass politische Urteile in zwei
aufeinanderfolgenden Schritten stattfinden. Den ersten Schritt nennt sie die ,Operation der
Einbildung”. Hierbei nimmt das urteilende Individuum die distanzierte Perspektive eines
Beobachters ein und stellt sich das Abwesende im inneren Auge vor. Die Einbildungskraft
wandelt dulRere Sinneseindriicke in innere Vorstellungen um und erzeugt daraus eine unmit-
telbare, personliche Praferenz. Auf diese Phase folgt die zweite Operation, die Arendt als
»Operation der Reflexion“ bezeichnet. In diesem Schritt wird gepriift, welche Elemente der
individuellen Praferenz auf andere verallgemeinerbar sind. Arendt betont, dass hierfiir zwei
Voraussetzungen noétig sind: ein Kriterium und ein MaRstab. Das zentrale Kriterium politischer
Urteilskraft ist die Mitteilbarkeit bzw. die Publizitat des Urteils. Nur Urteile, die auf Kommuni-
kation mit anderen angewiesen sind, um ihre normative Funktion zu erfillen, gelten in der
Reflexionsphase als legitim (Trimgev, 2022). Neben der Mitteilbarkeit erfordert Arendt zufolge
die Urteilskraft ein weiteres Vermoégen, das Kant in der Kritik der Urteilskraft als sensus com-
munis oder Gemeinsinn bezeichnet. Damit ist ein Urteilsvermogen gemeint, das bei der Refle-
xion auch die Perspektiven anderer berilicksichtigt und so sein Urteil quasi an die gesamte
menschliche Vernunft ausrichtet. Diese Reflexion stellt sicher, dass politische Urteile (iber rein
personliche Vorlieben hinausgehen und eine nachvollziehbare, exemplarische Giiltigkeit be-
anspruchen kénnen (Trimgev, 2022). Die Verbindung von politischer Urteilskraft, Empathie
und Gemeinsinn sowie demokratische Strukturen, die individuelles Verantwortungsbewusst-
sein und die Achtung der Menschenwiirde férdern, dienen letztlich dem Schutz vor der Bana-
litat des Bosen.
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Zusammenfassung

Der Beitrag interpretiert Platons Hohlengleichnis als erkenntnis-, bildungs- und demokratie-
theoretische Warnfigur fiur gegenwartige Gesellschaften, in denen Wirklichkeit zunehmend
durch digitale Bilder, algorithmische Selektion und technologische Optimierungslogiken ver-
mittelt wird. Im Zentrum steht die These, dass das Hohlengleichnis weniger individuelle
Unwissenheit als vielmehr sozial stabilisierte Weltverhaltnisse beschreibt, in denen Konsens
Wahrheit ersetzt und Gemeinsinn auf bloRe Ubereinstimmung reduziert wird.

Ausgehend von einer kontextualisierten Lektlire der Politeia wird gezeigt, dass Erkenntnis
bei Platon eine offentliche Angelegenheit ist und Bildung als periagogé notwendig mit Irrita-
tion, Zwang und politischer Verantwortung verbunden bleibt. Der Begriff des Gemeinsinns
fungiert dabei als Schliisselbegriff, um die Differenz zwischen geteilter Welt und fehlgeleiteter
Offentlichkeit herauszuarbeiten.

Im Anschluss an erziehungswissenschaftliche und demokratietheoretische Deutungen wird
argumentiert, dass moderne digitale Offentlichkeiten und transhumanistische Menschenbil-
der eine ,freiwillige Rickkehr in die Hohle” beglnstigen. Bildung erscheint unter diesen
Bedingungen nicht als Anpassung oder Optimierung, sondern als widerstandige Praxis, die die
Moglichkeit gemeinsamer Wahrheit gegen ihre bequeme Abschaffung verteidigt.
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1 Einleitung: Bildung unter Bedingungen freiwilliger
Unmiindigkeit

Gesellschaftliche Krisen entstehen weniger aus fehlendem Wissen als aus stabilisierten
Formen des Weltbezugs, in denen Wahrheit nicht mehr eingefordert wird. Was als wirklich
gilt, bildet sich nicht zuerst in Theorien, sondern in geteilten Wahrnehmungen, Routinen und
symbolischen Ordnungen aus. Wirklichkeit ist dabei stets sozial vermittelt. Wo diese Vermitt-
lung zur Selbstverstandlichkeit gerinnt, wird sie der Bildung entzogen — und genau darin liegt
ihre Gefahrdung.

Platons Hohlengleichnis gehort zu den seltenen Texten der europdischen Geistesgeschich-
te, die diese Gefahr nicht moralisch beklagen, sondern strukturell sichtbar machen. Erkenntnis
erscheint hier nicht als individuelles Vermogen, sondern als politisch und sozial gerahmte
Praxis. Der Mensch erkennt nicht allein; er erkennt innerhalb einer gemeinsamen Welt, die
Wahrheit entweder ermaoglicht oder systematisch verhindert (Platon, Politeia VI, 514a-517a).

Diese Einsicht gewinnt im 21. Jahrhundert neue Scharfe. Digitale Bildwelten, algorithmisch
gesteuerte Offentlichkeiten und technologische Optimierungsprogramme verindern nicht
nur Erkenntnismittel, sondern die Bedingungen des Gemeinsamen selbst. Wirklichkeit wird
personalisiert, automatisiert und funktional organisiert. Wahrheit verliert ihren 6ffentlichen
Anspruch und wird durch Anschlussfahigkeit ersetzt. Bildung erscheint dabei weniger als Um-
wendung des Denkens, denn als Anpassung an verfiigbare Systeme. Freiwillige Unmiindigkeit
bezeichnet dabei keinen bewussten Verzicht auf Erkenntnis im Sinne individueller Bequem-
lichkeit, sondern eine gesellschaftlich strukturierte Entlastung von Urteilsverantwortung.
Unmiindigkeit wird dort attraktiv, wo Wirklichkeit technisch vorsortiert, Zustimmung wahr-
scheinlicher als Widerspruch und Orientierung ohne eigenes Urteil verfligbar wird. Die
Entscheidung gegen Erkenntnis erscheint unter diesen Bedingungen nicht als Verlust, sondern
als rationaler Anschluss an bestehende Ordnungen. Bildung gerat so in ein paradoxes Verhalt-
nis zur Freiheit: Sie wird nicht verhindert, sondern umgangen. In dieser Situation ldsst sich
Platons Hohlengleichnis nicht langer als bloRes Bild individueller Unwissenheit lesen. Es wird
zur Warnfigur fiir Gesellschaften, die ihre gemeinsame Welt durch komfortable Abbilder
ersetzen. Der zentrale Begriff, der diese Lesart zusammenhalt, ist der des Gemeinsinns: die
Fahigkeit, eine gemeinsame Wirklichkeit als verbindlich anzuerkennen und Wahrheit 6ffent-
lich zu verantworten (Assmann & Assmann, 2025, S. 24-28).

Der vorliegende Beitrag liest das Hohlengleichnis daher nicht als zeitlose Allegorie, sondern
als erkenntnis-, bildungs- und demokratietheoretische Diagnose. Er zeigt, dass Bildung bei
Platon notwendig politisch ist — und dass sie dort scheitert, wo Gemeinsinn durch technische
Bequemlichkeit, algorithmische Selektion und transhumanistische Menschenbilder ersetzt
wird.
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2 Das Hohlengleichnis im Kontext der Politeia: Erkenntnis
als offentliche Angelegenheit

Platon entfaltet das Hohlengleichnis im siebten Buch der Politeia im unmittelbaren Anschluss
an das Sonnen- und Liniengleichnis. Diese Abfolge ist keineswegs zufallig. Wahrend das
Sonnen- und Liniengleichnis die ontologischen und epistemologischen Voraussetzungen von
Erkenntnis kldren, verlagert das Hohlengleichnis diese Einsichten in eine soziale und politische
Szenerie (Platon, Politeia VI-VIl, 508a—511e; 514a-517c).

Die Hohle ist kein Naturzustand, sondern eine kiinstlich eingerichtete Ordnung. Die Gefan-
genen sitzen seit ihrer Kindheit gefesselt, sie kénnen weder den Kopf wenden noch einander
ansehen. Hinter ihnen brennt ein Feuer, zwischen Feuer und Gefangenen bewegen andere
Menschen Gegenstande, deren Schatten an die Hohlenwand projiziert werden (Platon,
Politeia V11, 514a-515c). Entscheidend ist: Diese Ordnung funktioniert dauerhaft. Sie ist stabil,
reproduzierbar und sozial akzeptiert.

Platon beschreibt hier kein individuelles Irrtumsszenario, sondern ein kollektiv geteiltes
Erkenntnissystem. Sprache, Anerkennung und soziale Rangordnung beziehen sich ausschliel3-
lich auf die Schatten. Wer die Schatten am besten deutet, genielst Ansehen. Wahrheit ist nicht
das, was ist, sondern das, worauf sich die Gemeinschaft faktisch geeinigt hat (Platon, Politeia
VII, 515¢-516a).

Damit riickt eine Dimension in den Vordergrund, die in rein erkenntnistheoretischen
Lesarten hiufig unterschitzt wird: Die Hohle ist eine Offentlichkeit, allerdings eine defizitire.
Sie besitzt Gemeinsinn — aber einen fehlgeleiteten. Die Gefangenen teilen dieselbe Welt,
dieselben MaRstibe und dieselben Selbstverstindlichkeiten. Gerade diese Ubereinstimmung
macht die Hohle stabil.

Erkenntnis scheitert hier nicht an mangelnder Intelligenz, sondern an sozialer Selbstgeniig-
samkeit. Wahrheit wird tberflissig, weil Konsens genlgt. In dieser Hinsicht beschreibt Platon
eine Struktur, die auch moderne Offentlichkeiten kennzeichnet, wenn algorithmisch erzeugte
Ubereinstimmung an die Stelle 6ffentlicher Wahrheit tritt. Der Bildungsprozess beginnt bei
Platon daher notwendig als Storung des Gemeinsamen. Der Befreite wird nicht gefragt, ob er
die Hohle verlassen mochte. Er wird gel6st, gezwungen aufzustehen, geblendet und zunachst
desorientiert (Platon, Politeia VII, 515e-516a). Bildung ist keine sanfte Entwicklung, sondern
eine Zumutung, die bestehende Weltverhaltnisse irritiert.

Zugleich endet Bildung nicht im Aufstieg. Der Weg zur Sonne — zur Idee des Guten —ist zwar
der Hohepunkt der Erkenntnis, aber nicht ihr Abschluss. Erst die Rickkehr in die Hohle
entscheidet tiber den Sinn der Bildung. Erkenntnis, die sich nicht riickbindet, bleibt elitdr und
gefahrdet das Gemeinwesen (Platon, Politeia VI, 519¢—521b). Die folgende Deutung versteht
das Hohlengleichnis daher nicht als historische Anthropologie, sondern als strukturelle Theo-
rie sozial vermittelter Wirklichkeit. Gerade diese Strukturhaftigkeit erlaubt es, gegenwartige
Offentlichkeiten nicht analog, sondern homolog zu lesen: nicht weil digitale Medien ,wie“ die
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Hohle waren, sondern weil sie vergleichbare Mechanismen der Stabilisierung geteilter Welt-
verhaltnisse ausbilden.

2.1 Die soziale Dramaturgie der Hohle: Zeit und Gewohnung

Eine oft unterschatzte Dimension des Hohlengleichnisses ist seine zeitliche und leibliche
Struktur. Platon betont ausdriicklich, dass die Gefangenen ,von Kindheit an“ in der Hohle
sitzen (Platon, Politeia VI, 514a). Die Hohle ist keine Episode, sondern eine biographisch
totalisierende Ordnung. Erkenntnisdefizite entstehen hier nicht aus momentaner Tauschung,
sondern aus langfristiger Gewdhnung.

Die Fesselung betrifft nicht nur den Korper, sondern den Blick selbst. Die Gefangenen
konnen den Kopf nicht wenden; sie sind auf eine einzige Perspektive festgelegt. Diese Ein-
schrankung ist entscheidend: Erkenntnis scheitert nicht an fehlenden Informationen, sondern
an verhinderter Perspektivwechselkompetenz. Gemeinsinn wird damit auf Ubereinstimmung
reduziert, nicht auf geteilte Urteilskraft.

Diese Struktur weist auffillige Parallelen zu heutigen digitalen Offentlichkeiten auf.
Algorithmisch kuratierte Feeds sind keine punktuellen Tduschungen, sondern dauerhafte
Wahrnehmungsumwelten, die sich Gber Jahre hinweg stabilisieren. Wie in der Hohle entsteht
eine Normalitat, die nicht mehr als Konstruktion erfahren wird. Wirklichkeit erscheint als das,
,was immer schon da ist”.

Platon beschreibt diese Gewohnung als erkenntnistheoretisches Hauptproblem. Die Schat-
ten sind nicht deshalb Gberzeugend, weil sie besonders realistisch waren, sondern weil nichts
anderes mehr vertraut ist (Platon, Politeia VII, 515a—b). Wahrheit scheitert nicht an Widerle-
gung, sondern an fehlender Alternativerfahrung.

2.2 Sprache, Wettbewerb und Anerkennung: Die innere Ordnung
der Hohle

Besonders aufschlussreich ist Platons Hinweis, dass es innerhalb der Hohle soziale Rangord-
nungen gibt. Diejenigen, die die Schatten am besten erkennen, benennen und vorhersagen
konnen, genieBen Ansehen (Platon, Politeia VII, 516c). Erkenntnis wird hier zur Performanz
innerhalb eines geschlossenen Systems.

Sprache spielt dabei eine zentrale Rolle. Die Gefangenen sprechen Uber Schatten, sie
entwickeln Begriffe, Regeln und Erwartungen. Wahrheit wird nicht Giberprift, sondern kom-
munikativ bestatigt. Genau hierin liegt die Gefdhrdung des Gemeinsinns: Er reduziert sich auf
sprachliche Anschlussfahigkeit innerhalb eines abgeschlossenen Weltbezugs.

Adolf Jilicher hilft, diesen Punkt prazise zu fassen. Gleichnisse, so Jilicher, entfalten ihre
Wirkung nicht durch Detailentsprechungen, sondern durch die Erkenntnis einer strukturellen
Fehlordnung (Julicher, 1910, S. 80—81). In der Sachhalfte des Hohlengleichnisses wird deutlich:
Eine Offentlichkeit kann sprachlich hoch entwickelt und zugleich erkenntnistheoretisch defizi-
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tar sein. Ubertragen auf die Gegenwart heiRt das: Der Verlust von Gemeinsinn zeigt sich nicht
im Verstummen, sondern im UbermaR an Kommunikation, die keinen Wirklichkeitsabgleich
mehr kennt. Wahrheit wird ersetzt durch Resonanz.

3 Bild- und Sachhalfte: Gemeinsinn als Schliissel der
Gleichnisdeutung

Das folgende Kapitel entwickelt eine Deutung des Hohlengleichnisses, in der der Begriff des
Gemeinsinns als systematischer Schlissel fungiert. Im Unterschied zu allegorischen oder
individualistischen Lesarten wird Gemeinsinn hier nicht als moralische Qualitdt verstanden,
sondern als epistemische Bedingung 6ffentlicher Wahrheit. Aufbauend auf Jilichers Unter-
scheidung von Bild- und Sachhilfte sowie den kulturtheoretischen Uberlegungen von Ass-
mann und Assmann wird eine eigenstandige Lesart entfaltet: Die Hohle erscheint als Modell
einer fehlgeleiteten Offentlichkeit, in der Gemeinsames ohne Gemeinsinn existiert. Adolf Jiili-
chers Unterscheidung von Bild- und Sachhilfte verhindert eine allegorische Uberdehnung des
Hoéhlengleichnisses. Ein Gleichnis transportiert keinen Katalog von Entsprechungen, sondern
einen zentralen Gedanken, der sich aus der Spannung zwischen Bild und Sache ergibt (Julicher,
1910, S. 80-81).

Ubertragen auf das Hohlengleichnis bedeutet dies: Die Hohle steht nicht fiir eine Summe
einzelner Irrtiimer, sondern fir einen kollektiv geteilten Weltbezug, der Erkenntnis systema-
tisch blockiert. Die Sachhalfte des Gleichnisses lasst sich daher prazise als Krise des Gemein-
sinns bestimmen. Gemeinsinn meint hier nicht moralische Gutwilligkeit oder soziale Harmo-
nie, sondern:

e die Fahigkeit, eine gemeinsame Welt als verbindlich anzuerkennen,
e  zwischen Schein und Sein zu unterscheiden,
e Wabhrheit 6ffentlich zu verantworten (Jilicher, 1910, S. 106).

Bildung ist bei Platon periagogé, eine Umwendung des ganzen Menschen. Diese Umwendung
betrifft jedoch nicht nur das Individuum, sondern immer auch den gemeinsamen Blick. Ohne
Gemeinsinn verkommt Erkenntnis zur bloBen Information, die sozial folgenlos bleibt.

3.1 Gemeinsinn als epistemische Tugend — nicht als Konsensformel

Der Begriff des Gemeinsinns ist deshalb sorgfaltig zu bestimmen. Gemeinsinn meint nicht
Ubereinstimmung, Harmonie oder moralische Gesinnung, sondern eine epistemische und
politische Fahigkeit: die Fahigkeit, eine gemeinsame Welt als verbindlichen Bezugspunkt des
Urteilens anzuerkennen (Assmann & Assmann, 2025, S. 24-28).
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In der Hohle existiert ein Gemeinsames, aber kein Gemeinsinn. Die Gefangenen teilen
dieselbe Welt, doch sie verfligen nicht liber die Moglichkeit, diese Welt als Welt zu thematisie-
ren. Genau hier setzt Bildung an: Sie erdffnet Distanz zum Selbstverstandlichen. Jilichers
Betonung der Sachhalfte macht deutlich, dass das Hohlengleichnis keine Erkenntnistheorie im
engen Sinne ist, sondern eine Theorie 6ffentlicher Wirklichkeit (Julicher, 1910, S. 106). Ge-
meinsinn entsteht nicht automatisch aus Gemeinschaft, sondern nur dort, wo Wahrheit als
offentlich verantwortbar gilt.

Zusammenfassend zeigt sich: Gemeinsinn ist bei Platon weder Konsens noch Harmonie,
sondern die fragile Fahigkeit, Wahrheit als gemeinsamen Bezugspunkt zu behaupten. Genau
diese Fahigkeit fehlt der Hohle — trotz maximaler Ubereinstimmung.

3.2 Gemeinsinn, sensus communis und Offentlichkeit

Um die bildungs- und demokratietheoretische Tragweite des Hohlengleichnisses vollstandig
zu erfassen, ist eine begriffliche Prazisierung des Gemeinsinns erforderlich. Assmann und
Assmann weisen darauf hin, dass der moderne Begriff des Gemeinsinns nicht mit bloRer Mehr-
heitsmeinung oder sozialer Konformitdt verwechselt werden darf. Gemeinsinn bezeichnet
vielmehr eine geteilte Orientierungsfahigkeit, die es erlaubt, Wahrnehmungen, Urteile und
Handlungen auf eine gemeinsame Welt zu beziehen (Assmann & Assmann, 2025, S. 24-28).

Bereits in der antiken Tradition des sensus communis verbindet sich Wahrnehmung mit
Urteilskraft. Gemeinsinn ist demnach keine subjektive Eigenschaft, sondern eine relationale
Fahigkeit, die sich nur in Bezug auf andere ausbildet. Gerade dieser Aspekt ist im Hohlen-
gleichnis zentral: Die Gefangenen verfligen zwar Gber ein gemeinsames Wahrnehmungsfeld,
aber nicht Gber Gemeinsinn im eigentlichen Sinne, da ihnen die Mdoglichkeit fehlt, ihre
Wahrnehmungen als perspektivisch und tberprifbar zu reflektieren. Die Hohle ist somit kein
Ort fehlender Gemeinschaft, sondern einer fehlgeleiteten Offentlichkeit. Gemeinsinn wird
dort funktionalisiert: Er dient der Stabilisierung der bestehenden Ordnung, nicht der Orientie-
rung an Wahrheit. Assmann und Assmann betonen, dass Gemeinsinn dort gefdhrdet ist, wo
Offentlichkeit ihre priifende Funktion verliert und sich in bloRer Bestitigung erschépft
(Assmann & Assmann, 2025, S. 27).

In diesem Sinne lasst sich das Hohlengleichnis als friihe Theorie 6ffentlicher Wahrnehmung
lesen: Es zeigt, dass Offentlichkeit ohne Wahrheitsbezug nicht emanzipatorisch wirkt, sondern
zur Reproduktionsinstanz von Schein wird. Bildung hat daher nicht die Aufgabe, Gemeinsinn
zu erzeugen, sondern ihn gegen seine Verengung zu verteidigen.

3.3 Gemeinsinn und Gemeinwohl: vertikale und horizontale
Ordnung

Assmann und Assmann unterscheiden zudem zwischen einer vertikalen Orientierung am
Gemeinwohl und einer horizontalen Praxis des Gemeinsinns. Wahrend das Gemeinwohl

149



©

 SOURCE gemeinsinn.lernen

historisch oft von oben definiert wurde — als Aufgabe der Herrschaft —, entsteht Gemeinsinn
von unten, im Vollzug geteilter Wahrnehmung und Verantwortung (Assmann & Assmann,
2025, S. 26-28).

Diese Unterscheidung lasst sich auf das Hohlengleichnis Gibertragen. Die Schattenordnung
folgt einer vertikalen Logik: Sie ist vorgegeben, ,unhinterfragbar” und stabilisiert sich selbst.
Der Aufstieg zur Sonne hingegen eroffnet eine horizontale Perspektive: Erkenntnis wird zur
Fahigkeit, sich gemeinsam auf etwas zu beziehen, das nicht durch bloRe Ubereinstimmung
gesichert ist.

Bildung bedeutet bei Platon daher nicht die Internalisierung eines hoheren Wissens,
sondern den Ubergang von einer vertikal fixierten Ordnung zu einer horizontal verantworte-
ten Weltbeziehung. Gemeinsinn entsteht erst dort, wo Wahrheit nicht autoritativ gesetzt,
sondern offentlich verantwortet wird.

4 Bildung als Unterbrechung des Selbstverstandlichen

Dietrich Benner und Dariusz Stepkowski lesen das Hohlengleichnis als paradigmatische Meta-
pher fir Bildungsprozesse unter Bedingungen sozialer Wirklichkeit. Bildung vollzieht sich dort,
wo bestehende Weltverhaltnisse irritiert und neue Erfahrungsraume eréffnet werden (Benner
& Stepkowski, 2011, S. 92-96).

Zentral ist ihre These, dass Bildung weder Anpassung noch Optimierung bedeutet, sondern
Erfahrung von Differenz, Widerstand und Krise. Die Hohle steht fiir eine Welt, die funktional
stabil, aber erkenntnistheoretisch defizitar ist. Der Aufstieg ist kein individueller Triumph,
sondern eine prekdre Grenzerfahrung.

Entscheidend ist, dass Bildung nicht im Aufstieg endet. Erst die Rickkehr in die Hohle
entscheidet Gber ihren Sinn. Bildung ohne Riickbindung an die gemeinsame Welt bleibt elitar
und politisch folgenlos (Benner & Stepkowski, 2011, S. 98-102). Gemeinsinn ist daher kein
Ausgangspunkt, sondern Ergebnis gelingender Bildung.

Was sich bisher als epistemische Struktur gezeigt hat, konkretisiert sich im Bildungsprozess
selbst als Erfahrung von Negativitdat. Der im Hohlengleichnis beschriebene Zwang ist dabei
keine padagogische Randnotiz, sondern die Form, in der Wahrheit dem Menschen begegnet,
wenn Gewohnung zur zweiten Natur geworden ist.

4.1 Bildung als negative Erfahrung: Zwang, Widerstand und
Verantwortung

Ein zentrales, haufig abgeschwachtes Moment des Hohlengleichnisses ist der Zwang, der den
Bildungsprozess begleitet. Platon betont mehrfach, dass der Gefangene gegen seinen Willen

gelost, aufgerichtet und ins Licht gefiihrt wird (Platon, Politeia VI, 515e—-516a). Bildung ist hier
ausdriicklich mit Schmerz, Widerstand und Desorientierung verbunden.
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Marcel van Ackeren hebt in seiner Rezension zu Kauder hervor, dass dieser Zwang kein
dulerliches Detail, sondern konstitutiver Bestandteil platonischer Bildung ist. Bildung zielt
nicht auf Komfort, sondern auf Transformation der gesamten Wirklichkeitssicht (Ackeren,
2002, S. 3—4). Ohne diese Zumutung bleibt Bildung formal.

Benner und Stepkowski greifen diesen Gedanken auf und betonen, dass Bildung notwendig
negative Erfahrungen einschliel3t. Irritation, Krise und Widerstand sind keine Defizite, sondern
Bedingungen von Bildungsprozessen (Benner & Stepkowski, 2011, S. 92-96). Die heutige
Tendenz, Bildung als reibungslosen Kompetenzzuwachs zu gestalten, steht damit in einem
fundamentalen Gegensatz zur platonischen Tradition.

Gerade hier zeigt sich die Aktualitat des Hohlengleichnisses: Wo Bildung an Akzeptanz,
Motivation und Wohlbefinden gebunden wird, verliert sie ihre kritische Kraft. Der Zwang im
Hohlengleichnis ist kein autoritdres Element, sondern Ausdruck der Einsicht, dass Wahrheit
nicht aus freiwilliger Anpassung hervorgeht.

5 Der neue Impuls: Die freiwillige Riickkehr in die Hohle

Von einer freiwilligen Rickkehr in die Hohle zu sprechen, bedeutet dabei nicht, individuelle
Entscheidungen zu moralisieren oder digitale Medien pauschal zu verurteilen. Gemeint ist
vielmehr eine strukturelle Verschiebung: Erkenntnis wird dort freiwillig vermieden, wo techni-
sche Umgebungen Konflikt minimieren, Anschlussfahigkeit maximieren und Urteilskraft ent-
lasten. Freiwilligkeit ist unter diesen Bedingungen kein Gegenbegriff zum Zwang, sondern
dessen zeitgemaRe Form.

Der entscheidende Unterschied zwischen Platons Diagnose und der gegenwartigen Situa-
tion liegt nicht in der technischen Raffinesse der Schatten, sondern im Willen der Gefangenen.
Waéhrend Platons Hohlenbewohner gezwungen sind zu bleiben, kehren Menschen heute
freiwillig zurlick — oder verlassen die Hohle gar nicht erst.

Digitale Bildwelten, algorithmisch kuratierte Offentlichkeiten und immersive Simulationen
werden der Wirklichkeit vorgezogen. Die Mihe der Erkenntnis, die Unsicherheit des Urteilens
und die Zumutung der Wahrheit werden vermieden. Erkenntnis wird nicht mehr als Umwen-
dung verstanden, sondern als Komfortfunktion.

Im Horizont des Hohlengleichnisses bedeutet dies eine qualitative Verscharfung: Nicht
mehr Fesseln halten die Menschen — sie wahlen sie. Benner und Stepkowski betonen, dass
Bildung notwendig mit Irritation verbunden ist (Benner & Stepkowski, 2011, S. 92-96). Gerade
diese Erfahrung wird heute systematisch vermieden. Die freiwillige Hohle ist kein Ort des
Mangels, sondern der Bildungsverweigerung.

5.1 Algorithmische Offentlichkeit als neue Hohle

Die heutige Medienwirklichkeit weist eine strukturelle Nahe zur platonischen Hohle auf.
Algorithmisch gesteuerte Offentlichkeiten erzeugen keine einheitliche Schattenwand, son-
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dern parallelisierte Hohlen, die jeweils in sich koharent sind. Gemeinsinn wird dadurch nicht
aufgehoben, sondern fragmentiert.

Helmut Richter betont, dass Demokratie eine lernabhdngige Praxis ist, die reale Interaktion,
Konflikt und Aushandlung voraussetzt (Richter, 2016, S. 47-52). Wo Offentlichkeiten algorith-
misch segmentiert werden, wird diese Praxis systematisch unterlaufen. Das Gemeinsame wird
durch das Passende ersetzt. Im Licht des Hohlengleichnisses bedeutet dies: Die Gefangenen
sitzen heute nicht mehr alle in derselben Hohle. Sie sitzen in maRgeschneiderten
Schattenwelten, deren groRte Starke ihre Bequemlichkeit ist.

5.2 Freiwillige Unmiindigkeit als Struktur moderner Offentlichkeit

Der von Kant gepragte Begriff der Unmiindigkeit erhalt im Lichte des Hohlengleichnisses eine
neue Bedeutung. Wahrend Kant Unmindigkeit als selbstverschuldet beschreibt, zeigt Platon,
dass Unmiindigkeit auch sozial attraktiv sein kann. Die Hohle bietet Sicherheit, Orientierung
und Anerkennung — und genau deshalb wird sie verteidigt (Platon, Politeia VII, 517a-519c).
Diese Struktur ist fiir die Gegenwart zentral. Digitale Offentlichkeiten erzeugen nicht primar
Zwang, sondern Bequemlichkeit. Sie entlasten von der Notwendigkeit eigener Urteilsbildung
und erzeugen Zustimmung ohne Konflikt. Wahrheit wird nicht mehr bestritten, sondern
umgangen.

Richter beschreibt diese Entwicklung als Erosion demokratischer Praxis. Demokratie lebt
nicht von Ubereinstimmung, sondern von der Fihigkeit, Differenzen auszuhalten und 6ffent-
lich auszutragen (Richter, 2016, S. 47-52). Wo diese Fahigkeit verloren geht, verliert auch
Bildung ihren politischen Sinn.

Im Horizont des Hohlengleichnisses ldsst sich daher sagen: Die neue Hohle ist kein Ort der
Unterdrickung, sondern der freiwilligen Selbstbegrenzung. Gemeinsinn wird nicht zerstort,
sondern funktionalisiert — zum Zweck der Stabilisierung personalisierter Wirklichkeiten.

5.3 Wabhrheit, Konflikt und Zumutung: Offentlichkeit jenseits von
Harmonie

Waéhrend der vorherige Abschnitt die strukturellen Bedingungen freiwilliger Unmiindigkeit
analysiert, richtet sich der Fokus nun auf die demokratische Konsequenz dieser Entwicklung:
den Verlust konfliktfahiger Offentlichkeit.

Ein zentrales Moment des Hohlengleichnisses ist der unaufhebbare Zusammenhang von
Wahrheit und Konflikt. Platon macht deutlich, dass Erkenntnis nicht zur Befriedung der Hohle
flihrt, sondern ihre Ordnung destabilisiert. Der Riickkehrer wird nicht als Bereicherung wahr-
genommen, sondern als Stérung (Platon, Politeia VII, 517a—519c). Wahrheit erscheint hier
nicht als konsensfahiges Gut, sondern als Zumutung fir bestehende Weltverhaltnisse. Diese
Einsicht ist fiir gegenwirtige Demokratietheorien von besonderer Bedeutung. Offentlichkeit
wird heute hadufig mit Harmonie, Anschlussfahigkeit und Konsens verwechselt. Konflikt gilt als
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Storung, nicht als konstitutives Element politischer Praxis. Helmut Richter weist jedoch darauf
hin, dass Demokratie gerade dort gelernt wird, wo Dissens ausgehalten und 6ffentlich verhan-
delt wird (Richter, 2016, S. 47-52).

Im Lichte des Hohlengleichnisses wird deutlich: Eine konfliktfreie Offentlichkeit ist keine
reife, sondern eine entpolitisierte Offentlichkeit. Gemeinsinn erschépft sich nicht in Uberein-
stimmung, sondern bewdhrt sich im Streit um Wahrheit. Bildung hat daher nicht die Aufgabe,
Konflikte zu vermeiden, sondern sie urteilsfahig zu machen.

5.4 Offentlichkeit ohne Welt: Zur Fragmentierung des
Gemeinsamen

Die Hohle bei Platon ist ein einheitlicher Raum. Alle Gefangenen sehen dieselben Schatten.
Die gegenwartige Situation unterscheidet sich hiervon grundlegend. Algorithmisch struktu-
rierte Offentlichkeiten erzeugen keine gemeinsame Schattenwand mehr, sondern pluralisier-
te Wirklichkeitsrdume, die jeweils in sich kohdrent erscheinen.

Diese Fragmentierung hat tiefgreifende Folgen fiir den Gemeinsinn. Wo es keine gemein-
same Welt mehr gibt, auf die sich Urteile beziehen lassen, verliert Offentlichkeit ihre verbind-
liche Struktur. Assmann und Assmann betonen, dass Gemeinsinn an die Existenz einer geteil-
ten Welt gebunden ist, die als Referenzpunkt anerkannt wird (Assmann & Assmann, 2025,
S. 24-28).

Im Horizont des Hohlengleichnisses lasst sich daher sagen: Die neue Hoéhle ist nicht mehr
ein Ort, sondern ein Netz aus parallelen Hohlen. Gemeinsinn wird nicht aufgehoben, sondern
segmentiert. Bildung steht damit vor der Aufgabe, nicht nur Wahrheit zu vermitteln, sondern
Weltbezug tiberhaupt wieder herzustellen.

6 Transhumanismus als radikalisierte Hohlenideologie

Der Transhumanismus radikalisiert jene Tendenzen, die im vorherigen Kapitel beschrieben
wurden, indem er freiwillige Unmiindigkeit nicht nur ermdglicht, sondern normativ legiti-
miert. Optimierung ersetzt Bildung, Funktionalitdt ersetzt Urteilskraft und technische Effizienz
ersetzt Gemeinsinn.

Der Transhumanismus stellt damit die konsequenteste theoretische Rechtfertigung dieser
freiwilligen Ruckkehr dar. Er begreift den Menschen primar als defizitdres System, dessen
Grenzen technisch zu lGberwinden seien. Erkenntnis wird nicht mehr als menschliche Praxis
verstanden, sondern als funktionale Implementierung.

Damit kehrt sich das platonische Erkenntnisideal ins Gegenteil: Nicht der Aufstieg zur Sonne
gilt als Ziel, sondern die Perfektionierung der Schatten. Ronald Pohl kritisiert, dass transhuma-
nistische Visionen den Menschen auf Optimierbarkeit reduzieren und damit Autonomie,
Verantwortlichkeit und Gemeinsinn untergraben (Pohl, 2025). Aus platonischer Perspektive
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lasst sich zuspitzen: Der Transhumanismus ist keine Fortschreibung der Aufklarung, sondern
eine Absage an Erkenntnis selbst. Platon warnt im Hoéhlengleichnis ausdriicklich davor, dass
Menschen die Schatten verteidigen, weil ihre soziale Ordnung daran hangt (Platon, Politeia
VII, 517a-519c). Diese Verteidigung beobachten wir heute erneut.

6.1 Bildungstheoretische Konsequenzen: Gegen Optimierung und
Anpassung

Benner und Stepkowski zeigen, dass Bildung bei Platon notwendig mit Widerstand, Schmerz
und Desorientierung verbunden ist (Benner & Stepkowski, 2011, S. 92-96). Bildung ist kein
Upgrade, sondern eine Infragestellung bestehender Weltverhaltnisse.

Der Transhumanismus kehrt dieses Verstandnis radikal um. Er interpretiert menschliche
Begrenztheit nicht als Bildungsanlass, sondern als technischen Defekt. Ronald Pohl kritisiert
zu Recht, dass damit Autonomie und Verantwortlichkeit unterminiert werden (Pohl 2025).
Aus platonischer Perspektive ist dies nicht bloR eine anthropologische Verschiebung, sondern
eine Absage an Gemeinsinn. Wo Erkenntnis technisch ersetzt wird, verliert Bildung ihren
(politischen) Sinn.

6.2 Transhumanismus und die Abschaffung des Bildungsbegriffs

Der Transhumanismus verscharft diese Entwicklung, indem er Bildung selbst obsolet erschei-
nen lasst. Wenn Erkenntnis technisch implementiert werden kann, verliert Bildung ihren Sinn
als menschliche Praxis. Der Mensch wird nicht mehr als bildungsfahiges Wesen verstanden,
sondern als optimierbares System.

Ronald Pohl kritisiert, dass transhumanistische Visionen den Menschen auf Effizienz redu-
zieren und damit Verantwortung und Autonomie aushohlen (Pohl 2025). Wo Erkenntnis
externalisiert wird, entfdllt die Notwendigkeit 6ffentlicher Wahrheit. Urteilskraft wird durch
Berechnung ersetzt, Bildung durch Funktionalitdt. Die Hohle wird nicht verlassen, sondern
perfektioniert.

6.3 Delegierte Erkenntnis und der Verlust der Urteilskraft

Ein hdufig Gbersehener Aspekt des Hohlengleichnisses ist die Rolle der Urteilskraft. Die Gefan-
genen verfiigen Uber Wahrnehmung, Gedachtnis und sprachliche Kompetenz. Was ihnen
fehlt, ist nicht Intelligenz, sondern die Fahigkeit, Wahrgenommenes als perspektivisch zu
beurteilen.

Diese Unterscheidung gewinnt im Zeitalter kiinstlicher Intelligenz besondere Relevanz.
Erkenntnis wird zunehmend delegiert: Algorithmen filtern, bewerten und priorisieren Infor-
mationen. Urteilskraft wird dadurch entlastet — und zugleich entlernt. Bildung droht sich auf
die Nutzung intelligenter Systeme zu reduzieren. Aus platonischer Perspektive ist diese Ent-
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wicklung problematisch. Erkenntnis ist kein technischer Vorgang, sondern eine praktische,
verantwortliche Tatigkeit, die an Gemeinsinn gebunden ist. Wo Urteilskraft ausgelagert wird,
verliert Bildung ihren politischen Charakter. Wahrheit wird berechnet, nicht verantwortet.
Benner und Stepkowski betonen, dass Bildung immer den ganzen Menschen betrifft und nicht
durch funktionale Teilkompetenzen ersetzt werden kann (Benner & Stepkowski, 2011, S. 92—
96). Urteilskraft ist daher kein Zusatz, sondern Kern von Bildung.

6.4 Die Idee des Guten und der MafR3stab des Gemeinsamen

Der Aufstieg aus der Hohle endet bei Platon nicht im blofRen Erkennen von Tatsachen, sondern
in der Schau der Idee des Guten. Diese Idee fungiert nicht als metaphysisches Detail, sondern
als MaRstab fir Wahrheit, Erkenntnis und politisches Handeln (Platon, Politeia VI, 508e—
509b).

Ackeren weist darauf hin, dass Bildung im Héhlengleichnis nur vor dem Hintergrund dieses
Malstabs verstanden werden kann. Ohne Bezug auf das Gute bleibt Bildung formal und
richtungslos (Ackeren, 2002, S. 3—4). Die Idee des Guten ist dabei kein privates Ideal, sondern
das, was Erkenntnis 6ffentlich orientierbar macht. Ubertragen auf die Gegenwart bedeutet
dies: Gemeinsinn bendtigt einen normativen Horizont, der nicht vollstandig funktionalisiert
werden kann. Wo Wahrheit nur noch nach Nutzlichkeit bewertet wird, verliert sie ihre
orientierende Kraft. Bildung hat daher die Aufgabe, Malistdabe sichtbar zu halten, die sich
technischer Optimierung entziehen.

6.5 Bildung als riskante Praxis

AbschlieBend ist festzuhalten, dass Platon Bildung nicht als Erfolgsmodell entwirft. Der
Riickkehrer kann scheitern, missverstanden oder ausgeschlossen werden. Bildung garantiert
weder Zustimmung noch Fortschritt (Platon, Politeia V1, 517a—519c).

Diese Einsicht ist fiir eine zeitgendssische Bildungstheorie zentral. Bildung ist kein Steue-
rungsinstrument gesellschaftlicher Entwicklung, sondern eine riskante Praxis, deren Sinn nicht
im Erfolg, sondern in der Offenhaltung gemeinsamer Wahrheit liegt. Gemeinsinn ist dabei kein
stabiler Besitz, sondern ein fragiler Zustand, der immer wieder neu errungen werden muss.
Bildung kann ihn nicht herstellen, aber sie kann verhindern, dass er vollstandig verschwindet.

7 Diskussion: Bildung als Widerstand und Verteidigung der
gemeinsamen Welt
Die vorangegangenen Uberlegungen lassen sich als Beitrag zu einer bildungs- und demokratie-

theoretischen Debatte lesen, in der Gemeinsinn, Offentlichkeit und Wahrheit zunehmend
unter technologischen Bedingungen verhandelt werden. Im Unterschied zu funktionalis-
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tischen oder optimierungsorientierten Ansatzen versteht der vorliegende Beitrag Bildung
nicht als Anpassung an verdanderte Wirklichkeiten, sondern als Praxis ihrer Unterbrechung.

Platons Hohlengleichnis endet nicht mit Harmonie, sondern mit Konflikt. Der Zurilickkeh-
rende wird nicht integriert, sondern bedroht (Platon, Politeia VII, 517a-519c). Diese Szene
macht unmissverstandlich klar: Wahrheit gefdhrdet Ordnungen, die auf Gewdhnung beruhen.
Die Aufgabe von Bildung besteht daher nicht darin, Zustimmung zu organisieren, sondern
Wirklichkeit zumutbar zu machen. In einer Zeit freiwilliger Unmindigkeit ist Bildung keine
Serviceleistung, sondern Widerstand.

Gemeinsinn ist dabei kein nostalgisches Ideal, sondern die Bedingung demokratischer
Wahrheit. Wo er verloren geht, verliert Bildung ihren Sinn. Platons Hohlengleichnis erinnert
daran, dass eine Gesellschaft nicht daran zerbricht, dass Menschen Wahrheit erkennen —
sondern daran, dass sie sie nicht mehr wollen.

7.1 Padagogische Schlussfolgerung: Bildung ohne Garantie

Platon gibt keine Garantie, dass Bildung gelingt. Der Riickkehrer kann scheitern, missverstan-
den oder getotet werden (Platon, Politeia VI, 517a—519c). Bildung ist daher kein Erfolgspro-
gramm, sondern ein riskantes Unterfangen, wie bereits beschrieben wurde. Diese Einsicht ist
fur eine Padagogik des Gemeinsinns zentral. Bildung kann Wahrheit nicht erzwingen, aber sie
kann Bedingungen schaffen, unter denen Wahrheit liberhaupt wieder relevant wird. Sie halt
die Moglichkeit gemeinsamer Welt offen — gegen ihre bequeme Abschaffung. Gemeinsinn ist
dabei nicht das Ziel, sondern der fragile Raum, in dem Bildung politisch wirksam werden kann.
Wo dieser Raum verschwindet, wird Bildung zur blof3en Dienstleistung.

7.2 Bildung als Verantwortung fiir die gemeinsame Welt

Platons Hohlengleichnis erweist sich im Lichte gegenwartiger Entwicklungen nicht als zeitlose
Allegorie, sondern als prizise Diagnose gefihrdeter Offentlichkeit. Es zeigt, dass Erkenntnis
dort scheitert, wo Wirklichkeit nicht mehr gemeinsam verantwortet wird. Die Hohle ist keine
Metapher individueller Unwissenheit, sondern ein Bild sozial stabilisierter Weltverhaltnisse,
in denen Konsens Wahrheit ersetzt und Gemeinsinn auf bloRe Ubereinstimmung reduziert
wird.

Die gegenwirtige Ausbreitung digitaler Bildwelten, algorithmisch strukturierter Offentlich-
keiten und transhumanistischer Optimierungsfantasien verscharft diese Problematik. Unmiin-
digkeit erscheint nicht langer als Zwang, sondern als bequeme Option. Wahrheit wird nicht
bekampft, sondern umgangen. Bildung droht sich in Anpassung, Funktionalitdt und Effizienz
aufzuldsen.

Gegen diese Entwicklung erinnert Platons Hohlengleichnis an den politischen Kern von
Bildung. Bildung ist keine Dienstleistung und kein Optimierungsprogramm, sondern eine
Zumutung. Sie unterbricht Selbstverstandlichkeiten, irritiert geteilte Gewissheiten und halt
die Moglichkeit gemeinsamer Wahrheit offen. Gemeinsinn ist dabei nicht Voraussetzung,
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sondern Ergebnis eines Bildungsprozesses, der Wahrheit 6ffentlich verantwortbar macht.
Unter Bedingungen freiwilliger Unmuindigkeit besteht die Aufgabe von Bildung nicht darin,
Zustimmung zu organisieren, sondern darin, die gemeinsame Welt gegen ihre bequeme
Abschaffung zu verteidigen. Wo diese Aufgabe aufgegeben wird, verliert Bildung ihren Sinn —
und Demokratie ihre Grundlage.
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Zusammenfassung

Gemeinsinn zu lernen ist eine Aufgabe aller Menschen, die irgendwie zu einer Gruppe
gehoren. Hierbei geht es sowohl um eine ,,Hol-“ als auch um eine ,,Bringschuld”: Die beteilig-
ten Personen sind aufgerufen, sich aktiv auf den Prozess des Lernens von Gemeinsinn einzu-
lassen. Dariiber hinaus ist es eine Verantwortung der jeweiligen Institutionen, die Rahmen-
bedingungen fir das Lernen von Gemeinsinn zu ermoglichen.

Ill

Stichwarter: Gemeinsinn als ,,Hol-“ und ,,Bringschuld”, Haltung und Tugend, Dialog

1 Auf der Suche nach Gemeinsinn

1.1 Gemeinsinn lernen?

Was ist gemeint, wenn Gemeinsinn ,,gelernt” werden soll? Ist es Glberhaupt moglich, ,Sinn“ zu
lernen, sich einen ,,Sinn“ anzueignen? Und inwiefern kann der Dialog und das damit verbun-
dene ,Gesprach der Feinde” hier eine Rolle spielen? Darliber hinaus handelt es sich hier um
ein Motto, das als Einladung verstanden werden kann. Bedeutet dies etwa, dass man anderen
Mitgliedern einer Gruppe den Auftrag erteilen kann, Gemeinsinn zu lernen? Und ist es mit der
Entscheidung, sich fiir das Gemeinsame zu 6ffnen und in mancherlei Hinsicht umzudenken,
schon getan oder bedarf es noch weiterer Schritte, wie beispielsweise des Einlibens von
Handlungen gemaR einem Gemeinsinn?

! padagogische Hochschule Niederésterreich, Mihlgasse 67, 2500 Baden.
E-Mail: paul.tarmann@ph-noe.ac.at
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1.2 Fragestellung, Zielsetzung und Methodik

In diesem Artikel werden unterschiedliche Zugange zum Begriff ,Gemeinsinn‘ sowie zum Mot-
to ,Gemeinsinn lernen’ untersucht. Zunachst sollen die leitende Forschungsfrage sowie die
sich aus dieser ergebende Forschungsmethode dargelegt und begriindet werden. Danach
folgt ein empirisch-linguistischer Zugang, in dem die Verwendung des Wortfeldes ,,Gemein-
sinn” moglichst umfassend hinsichtlich seiner Bedeutungsmoglichkeiten erschlossen wird.
Erganzend sei hier betont, dass ,,empirisch” in einem sehr weiten, urspriinglichen Sinn ver-
standen wird. Dies wird durch den Ausdruck ,Erfahrungswissenschaften’ verdeutlicht, in der
Folge ist von ,Realwissenschaften’ die Rede (vgl. Kap. 2). Die daraus gewonnenen Erkenntnisse
munden in die weiterfiihrende Frage nach der Bedeutung dieses Konzeptes und schlieilich in
eine umfassende und differenzierte Antwort. Das Ziel des Artikels ist demnach eine moglichst
genaue und umfassende Begriffsbestimmung sowie eine damit zusammenhangende Hand-
lungsempfehlung, da das Motto einer ersten Beobachtung zufolge eine solche zu implizieren
scheint. Die leitende Forschungsfrage lautet daher: ,,Was bedeutet Gemeinsinn und wie kann
man diesen — unter Bericksichtigung der Prinzipien, die sich durch Ideale des Dialogs sowie
das ,Gesprach der Feinde’ er6ffnen, — lernen?” Hier soll nicht zu einer formelhaften, mathe-
matisch anmutenden Definition von ,Gemeinsinn‘ bzw. ,Gemeinsinn lernen’ gelangt werden,
vielmehr soll durch mehrere Schritte und anhand verschiedener Uberlegungen ein umfassen-
des Konzept erarbeitet werden, das jedoch keinerlei Vollstandigkeitsanspruch erheben kann
— und will. Die Ergebnisse dieses Artikels kénnen als Anregung fiir weiteres Denken und For-
schen dienen.

2 Empirisch nach Gemeinsinn fragen

2.1 Methodische Voriiberlegungen

Die Frage nach der Bedeutung von ,Gemeinsinn‘ stellt sich insofern als schwierig heraus, als
es sich hierbei um ein Abstractum handelt. ,Sinn‘ per se kann nicht empirisch nachgewiesen
werden, er kann jedoch vorgetduscht oder auch unterstellt werden. Es ist methodisch also
anders vorzugehen als bei einer sozialwissenschaftlichen Analyse, ob in der Gesellschaft
Gemeinsinn vorkomme oder nicht, denn bevor die Frage nach dem Vorhandensein — oder
gegebenenfalls dem Abhandensein —von Sinn gefragt werden kann, muss erst geklart werden,
worum es sich hierbei (iberhaupt handelt. Erst dann kann gefragt werden, wie sich dieser zeigt
und durch welche Methoden man seiner habhaft werden kann. Dabei wird vorausgesetzt,
dass ,Sinn‘ auf irgendeine Weise gefunden werden kann, ansonsten waren ja Einladungen
oder Appelle, man solle diese oder jene Gesinnung vertreten, ja bedeutungs- und somit nutz-
los. Die Einzelwissenschaften werden traditionell so klassifiziert, dass zwischen Realwis-
senschaften (d.h. Natur- und Kulturwissenschaften) und Formalwissenschaften (z.B. Mathe-

matik, formale Logik, Strukturwissenschaften) unterschieden wird. Die Philosophie als Funda-
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mental-, Universal- und kritische Vernunftwissenschaft passt — wie im Ubrigen auch die Theo-
logie — nicht in diese Kategorien (Anzenbacher, 2010, S. 22ff.). Ein philosophischer Zugang zum
Thema Gemeinsinn zeichnet sich im Allgemeinen durch bestandiges Fragen nach Wahrheit,
nach dem ,Wesen“ eines jeweiligen Seienden sowie nach dessen Grund aus, wahrend ein
realwissenschaftlicher Zugang, wie ihn die Sozialwissenschaften unternehmen, sich mit dem
bereits Gegebenen befasst und empirisch (d. h., ihr Gegenstand ist ein Teilbereich der Erfah-
rungswelt), thematisch reduziert (d. h., ihr Gegenstand wird auf einen bestimmten Aspekt hin
eingeschrankt, wahrend andere Aspekte unbeachtet bleiben) sowie methodisch abstrakt
(d. h., ihr Thema kommt nur in der Weise in den Fokus der Forschung, den die Methode zu-
lasst; was sich dem Zugriff einer bestimmten Methode entzieht, ist nicht Thema, es wird davon
abgesehen) vorgeht (ebd., S. 23f.). Auf den Punkt gebracht kann man festhalten, dass Real-
wissenschaften die zu untersuchenden Phanomene durch die menschlichen Sinne wahrneh-
men und versuchen, sie zu identifizieren, zu beschreiben, zu kategorisieren, zu erklaren und
zu begriinden (Metzeltin, 2008, S. 23). Die in der jeweiligen Disziplin isolierten und beschriebe-
nen Phdnomene werden systematisiert und mit Hilfe quantitativer (liber Zahlen) und qualita-
tiver ((iber Sprache) Verfahren beschrieben. Systeme wirken laut Metzeltin hdufig normie-
rend, daher fir die Forschung unter Umstdnden auch bremsend, weshalb Interdisziplinaritat
und enzyklopadische Vernetzungen zu wahlen sind (ebd., S. 28f.).

2.2 Linguistisch nach Gemeinsinn fragen

Empirisch lassen sich der Wortgebrauch untersuchen, die urspriingliche lexikalische Bedeu-
tung sowie die weitere Verwendung durch eine Sprechgemeinschaft. Dabei fallt auf, dass der
Verweis auf den Sinn im Lexem ,Gemeinsinn’ nicht mit jenem Verstandnis von ,Sinn’ kompa-
tibel ist, mit dem wir es beispielsweise in Woértern wie ,sinnvoll’, ,Sinn des Lebens’ oder auch
,die funf Sinne’, ,sinnlich’ und anderen zu tun haben. ,Gemeinsinn’ bezeichnet daher weder
die ,Sinnhaftigkeit’ noch die ,Sinnlosigkeit’, vielmehr ist der Hinweis auf den ,Sinn’ hier wertfrei
zu verstehen. Die Bedeutung von ,Sinn‘ im Lexem ,Gemeinsinn‘ entspricht jener der ,Gesin-
nung’. Zunachst denken wir hier an Gedanken, in weiterer Folge geht es hier aber um etwas
viel Grundlegenderes, namlich um Einstellungen, tief verankerte Uberzeugungen, letztlich um
das, was landlaufig mit ,Ethik’ in Verbindung gebracht wird, namlich eine Haltung, die das
Denken, Sprechen und Handeln eines Menschen grundlegend pragt. Dies bezieht sich einer-
seits auf das offentliche Leben dieses Menschen, so dass das zwischenmenschliche Zusam-
menleben dadurch beeinflusst wird — im Guten wie im Schlechten, méchte man ergdnzen.
Andererseits bezieht sich dies bemerkenswerterweise auch auf das Leben eines Menschen im
Verborgenen, fernab von den Blicken anderer. Eine Haltung ist derart stark und wirkmachtig,
dass sie der ldentitdt eines Menschen entspricht bzw. diese erst hervorbringt. Identitat ist
nicht nur die Summe aller Einfllisse, die ein Mensch genetisch sowie im Laufe seines Lebens
an Erfahrungen — sei es durch Erziehung, Bildung, Sozialisation oder dhnliches — ansammelt,
sie ist vielmehr auch — und vor allem — die Summe der Entscheidungen, die ein Mensch im
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Laufe seines Lebens trifft. Diese pragen das Denken, Sprechen und Handeln dieses Menschen,
sei es, dass er nun in der Offentlichkeit oder aber alleine ist. Haltung wird mit dem Begriff
,Ethos’ gleichgesetzt bzw. das gegenwartige Konzept verdankt sich dem aristotelischen Ver-
standnis von ,Tugend’. Bei Tugenden handelt es sich um verinnerlichte Fahigkeiten und Fertig-
keiten, die besonders den moralischen Bereich betreffen.

3 Philosophisch nach Gemeinsinn fragen

3.1 Gemeinsinn als Haltung und Identitat

,Gemeinsinn’ baut laut dem bisher Gesagten auf einer Entscheidung auf: Es bedarf eines
ersten Schritts, einer bewussten Offnung, um sich dieses zunichst theoretische Konzept zu
eigen zu machen und im eigenen Leben praktisch umzusetzen. In einem weiteren Schritt geht
es darum, Gemeinsinn auch tatsachlich zu leben, der Entscheidung missen Taten folgen. Dies
betrifft, wie bereits ausgefiihrt, sowohl das Handeln als auch das Denken und Reden. Das
Innere bleibt ohnehin nicht verborgen, spatestens im Momenten beruflicher Herausforderun-
gen und grofRen Drucks zeigen Menschen oft ihr ,wahres Gesicht”. Dementsprechend ist es
notwendig, den Gemeinsinn auch als Lebensstil zu wahlen, der alle Bereiche betrifft. Kollegia-
litat ist daher nichts, was man gelegentlich starker und dann wieder weniger betonen kénnte.
Es handelt sich vielmehr um ein Selbstverstandnis, eine Haltung, um ldentitat. Diese betrifft
sowohl das Innere eines Menschen — also die Gesinnung im engeren Sinn — als auch das
AuRere, das sich im Umgang mit anderen Menschen zeigt — seien es die Mitwirkenden in
einem Team oder aber die AuRenstehenden, denen gegeniiber man auch die Botschaft kom-
muniziert, dass man seinem eigenen Team gegeniiber Gemeinsinn hochhalt und lebt.

3.2 Gemeinsinn als ,Hol-“ und ,,Bringschuld”

Professionell in einem Team zu agieren bedeutet, Entscheidungen zu treffen und dazu zu
stehen, man spricht hier von ,,Handschlagqualitdt”. Nun kann man daraus schlieBen, dass dies
nicht unbedingt mit entsprechenden Gefiihlen verbunden sein muss. Sympathie fir Team-
Mitglieder kann vorhanden sein, sie kann aber auch fehlen. Beim professionellen Agieren geht
es in erster Linie darum, seinen eigenen als gut erkannten Prinzipien treu zu sein — oder aber,
den Prinzipien des eigenen Betriebs, der eigenen Institution wie beispielsweise einer Hoch-
schule gegeniber treu zu sein. Falls man mit diesen Prinzipien, die meist in einem Leitbild oder
einer , Firmenphilosophie” festgehalten sind, nicht Gbereinstimmt, dann gibt es freilich die
Moglichkeit, dies zu kommunizieren und gegebenenfalls dieses Leitbild konsensual zu aktuali-
sieren oder gar zu Uberarbeiten. Im Falle eines unlésbaren Widerspruchs zu diesem scheint
jedoch ein gemeinsames Miteinander keine Grundlage zu haben. Oder anders ausgedriickt:
Wenn Gemeinsinn als solcher kategorisch von einzelnen Mitarbeitenden abgelehnt wird, ist

eine gelingende Zusammenarbeit als Team per definitionem nicht bzw. nur sehr schwer mog-
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lich. Es gilt daher, alle Beteiligten partizipativ einzubeziehen und allen Verantwortungs- und
Gestaltungsmoglichkeiten zu eréffnen. Ein Leitbild darf nicht als von auBen oktroyiert wahrge-
nommen werden, vielmehr ist eine hohe Identifikation anzustreben, die jedoch nur dadurch
gewadhrleistet werden kann, dass alle Mitarbeitenden sich einbringen und als Teilhabende am
grofRen Ganzen verstehen. Man kann also festhalten, dass Gemeinsinn neben einer Entschei-
dung, die alle Beteiligten fir sich bewusst treffen kdnnen und sollen, auch etwas ist, das
Menschen in Verantwortung ermoglichen oder zumindest vorbereiten und anregen kdnnen.
Dann wird Gemeinsinn nicht als etwas ,von oben” Verordnetes sondern vielmehr als etwas
gemeinsam Erarbeitetes verstanden, das die eigene Handschrift aller daran Beteiligten tragt.
,Gemeinsinn’ deutet also auf eine ,Hol-“ und eine ,Bringschuld” hin: Es ist Aufgabe aller an
einem Team Mitwirkenden, sich fiir das Gemeinsame zu entscheiden und sich dafiir einzuset-
zen, dass dies gelebt wird. Dariber hinaus ist es aber auch Aufgabe der Verantwortlichen in
einem Team bzw. der Fiihrungskrafte, die Rahmenbedingungen dafiir zu schaffen, dass Betei-
ligung sowie das AuBern von Wiinschen, Ideen und Zielen méglich ist. Die Rede uber
Gemeinsinn ermoglicht also zweierlei, namlich sowohl die je eigene Bereitschaft aller Betei-
ligten als auch die passenden Rahmenbedingungen. Dementsprechend bedarf es immer
wieder neu zu unternehmender Fragen nach dem passenden Inhalt von ,Gemeinsinn’, was
wiinschenswert und daher hochzuhalten sei. Darliber hinaus bedarf es der bestdndigen Frage
nach der Methode, wie ,Gemeinsinn bestenfalls gelehrt, gelernt und umgesetzt werden kann.
Die Rede von ,Gemeinsinn‘ allein bzw. die Einforderung dessen, ist zu wenig, vielmehr muss
Gemeinsinn thematisiert sowie vorgelebt werden, um sich diesem ldeal als Gemeinschaft
auch tatsachlich annahern zu kénnen.

3.3 ,,Gemeinsinn lernen”

Nun haben wir uns dem Begriff ,Gemeinsinn‘ aus verschiedenen Perspektiven angenahert,
offen ist bisher aber geblieben, was es mit dem Lernen desselben auf sich hat. Wer soll dies
lernen und wer lehrt? Was ist zu berlicksichtigen, wenn von einem solchen Lernen gesprochen
wird? Zundchst geht es um die Klarung des hier verwendeten Verstdndnisses von ,Lernen®.
AnschlieBend an das zuvor Gesagte, kann damit offensichtlich kein passives ,,Sich-Berieseln-
Lassen” gemeint sein. Nicht die Aufnahme eines bereits geklarten und langfristig festgelegten
Bildungsinhalts kann hier gemeint sein, sondern der Dialog, das gemeinsame Sich-Einlassen
und Entwickeln von Neuem, fiir Lehrende wie Lernende gleichermafien als beachtenswert
Erachtetem. Auch hier gilt wieder, dass Inhaltliches wie Methodisches als relevant und
zukunftstrachtig eingestuft werden: Das Konzept ,Gemeinsinn‘ als solches soll thematisiert
und verinnerlicht werden. Daruiber hinaus geht es um das Lernen als solches, das den Gemein-
sinn ausmacht, das inkludierende, integrierende Moment des gemeinsamen Lernens, wo
durch das Lernen Gemeinschaft gebildet wird, wo aber auch auf der Beziehungsebene
zwischen Lehrenden und Lernenden etwas Bleibendes und fiir die Zukunft Richtungsweisen-
des grundgelegt wird. In einem nachsten Schritt kann man das Motto ,,Gemeinsinn lernen” als
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Appell an die einzelnen Menschen innerhalb einer Gruppe verstehen. In diesem Fall handelt
es sich um eine bereits bestehende Gruppe, deren Mitglieder zwar durch dulRere Umstdnde
wie eine allen aufgetragene Aufgabe, ein alle verbindendes Ziel oder gemeinsame Interessen
verbunden sind. Diese Verbindung ist aber eine ausschlie8lich — oder zumindest vorwiegend
— aullerliche, der ,Sinn‘, wie er durch das Wort ,Gemeinsinn‘ hervorgehoben wird, fehlt.
Gemeinsinn zu lernen, bedeutet in diesem Fall, dass man einander als Mitarbeitende an einer
grofReren Aufgabe wahrzunehmen und wertzuschatzen beginnt. AbschlieRend sei noch einmal
hervorgehoben, dass die Einladung, dem Gemeinsinn entsprechend zu denken, zu sprechen
und zu handeln, freilich die einladenden Personen auch in die Pflicht nimmt, da die entspre-
chenden Prinzipien nicht bloR leere Worte bleiben diirfen. Allerdings sei hier eingerdumt, dass
es perfekte Menschen nicht gibt. So ist keineswegs davon auszugehen, dass die Einladung zu
Gemeinsinn in Gedanken, Worten und Taten nur dann ausgesprochen werden darf, wenn die
einladende Person bzw. die einladende Personengruppe sich makelloser Perfektion erfreute
—was, wie bereits festgestellt, ohnehin nicht moéglich und somit nicht vorgesehen ist. Die Rede
von einem ldeal impliziert vielmehr die stetige Unerreichbarkeit. So verstanden, handelt es
sich beim Erlernen von Gemeinsinn um etwas Lebenslanges, immer wieder Herausforderndes.
Man konnte dies auch so ausdriicken, dass das mitmenschliche Zusammenleben als solches
stets neue Uberraschungen und damit verbundene Aufgaben mit sich bringt.

4 Dialog

4.1 Unterredung auf Augenhohe

In einem nachsten Schritt soll auf wesentliche Aspekte von ,Gemeinsinn‘ eingegangen wer-
den, hier fallt zunachst der Dialog ins Auge: So bezeichnet dieser Begriff im Sinne von ,Unterre-
dung’ laut Gerd Haeffner weder eine bloRBe Unterhaltung noch geschaftliche Kontakte,
sondern ,,den Austausch von Gedanken zur selben ,Sache’ zwischen einander gleichzeitigen
Menschen im Dienst der Wahrheitserkenntnis” (Haeffner, 2016, S. 86.). Er komme nur dann
zustande,

wenn beide Partner daran interessiert sind, auf den anderen zu héren und von
ihm etwas zu lernen, was sie nicht schon wissen, und wenn beide ihre Meinung
ehrlich offenlegen. Durch den Eintritt in einen Dialog kommt es zu einer gegen-
seitigen Anerkennung als Person und damit zu einer gewissen Gleichrangigkeit.
(Ebd.)

Der Sozialphilosoph und Semiotiker Johannes Heinrichs schreibt {iber den Dialog:
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Fir die Dialogphilosophie des 20. Jh. bedeutet ,Dialog’ ein Gesprach, das durch
wechselseitige Mitteilung jeder Art zu einem interpersonalen ,Zwischen’, d. h.
zu einem den Partnern gemeinsamen Sinnbestand fuhrt. (Heinrichs, 1972,
S. 226.)

Dies wird beim Religionsphilosophen Romano Guardini schén veranschaulicht, wenn er die
Frage stellt, ob es denn (iberhaupt den fiir sich stehenden Einzelnen gibt, um zu verneinen
und fortzufahren:

Alles Denken, auch das innerste, leiseste, ,geistigste’, geschieht im Wort. Wir
denken in der Form des inneren Sprechens. Alles Sprechen aber setzt den
voraus, mit dem gesprochen wird. (Guardini, 1951, S. 15.)

Als Menschen sind wir immer schon und auf alle Zukunft hin aufeinander verwiesen. Mensch
zu sein bedeutet, in Gemeinschaft zu leben, wenngleich es freilich auch Ausnahmen gibt. Doch
immer wieder kommen wir auf andere Menschen zuriick, immer wieder sind wir auf die Hilfe
Anderer angewiesen bzw. erkennen wir, dass auch wir fiir andere wichtig sind. Diese all-
gemeinen anthropologischen Erkenntnisse gelten genauso in beruflichen Zusammenhdngen
und kénnen fur unsere Untersuchung zum Gemeinsinn nutzbar gemacht werden. So macht
das Vertrauen erst gute Ergebnisse und den Erfolg eines Unternehmens aus. Gegenseitiges
Vertrauen bedeutet, dass man sich aufeinander verlassen kann, Arbeitsprozesse kdnnen in
diesem Fall schneller und effektiver erfolgen. Man weil3, dass die Mitarbeitenden das gleiche
ubergeordnete Ziel verfolgen. Es herrschen Ehrlichkeit und Offenheit in den Besprechungen,
Kritik kann geduRert werden, da die Grundlage Wertschatzung ist. Man braucht keine ,,hidden
Agendas” zu befiirchten, weil Transparenz ein zentraler Bestandteil der Unternehmenskultur
ist.

4.2 Dialog und humanistische Bildung

Da Gemeinsinn nicht vorausgesetzt werden kann sondern vielmehr gelehrt und gelernt
werden muss, folgen einige Gedanken zum Thema Bildung. Umfassende Bildung im Sinne des
humanistischen Ideals ist mehr als nur Kopfwissen, sie beinhaltet auch die praktische Seite,
das Umsetzen des Gelernten. Umfassende Bildung ist darliber hinaus aber mehr als nur
geisteswissenschaftliches, literarisches Wissen, sie ist auch naturwissenschaftliches,
mathematisches sowie technisches und informationstechnologisches Wissen. AuRerdem ist
umfassende Bildung mehr als nur Wissen — sei es theoretisch-erlerntes oder praktisch-
erfahrenes, sie beinhaltet ebenso die klassische Herzens- bzw. Gewissensbildung, also das
Eintben in ethisches Handeln, den aktiven Beitrag zur Entwicklung von Tugenden, eines Ethos.
Umfassende Bildung, wie sie hier verstanden wird, zielt neben umfassender Wissensvermitt-
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lung also auf nicht weniger als auf eine Charakterverdnderung, auf ein ethisch reflektiertes
Denken, Sprechen und Handeln. Dieser Gedanke geht zuriick auf den deutschen Philosophen
und evangelischen Theologen Friedrich Immanuel Niethammer (1766—1848), der nicht nur
Vorreiter einer humanistischen Bildung war, sondern immerhin auch den Begriff ,Humanis-
mus*“ als erster Gberhaupt im deutschen Sprachraum verwendete — erganzend sei erwahnt,
dass Herder (1744-1803) ja von ,,Humanitat” sprach. Niethammer kritisierte damit die dama-
lige Politik mit ihrer ,Forderung realer Nutzlichkeit”, der es nur um ,reale Niitzlichkeit” im
Sinne von Eintraglichkeit und materieller Produktion ging (Niethammer, 1808, S. 15). Im
weiteren Verlauf dieses Buches zeigt er sein Verstdandnis einer humanistischen Bildung auf,
das auf die dsthetische, moralische und geistige Entwicklung junger Menschen abzielt. Ein
dhnliches Anliegen verfolgend, weist der zeitgendssische Philosoph und zeitweilige Politiker
Julian Nida-Riimelin darauf hin, dass jede Bildungsanstrengung ein Menschenbild offenbare,
ob dies nun bewusst geschehe oder nicht. Bildung habe eine anthropologische Dimension,
weshalb er sich fir ,,humane Bildung” einsetzt, die er in humanistischer Tradition durch Autar-
kie/Autonomie, Rationalitat und Universalismus verwirklicht sieht. Im Zentrum einer humanis-
tischen Anthropologie sieht er drei Begriffe: Vernunft, Freiheit und Verantwortung (Nida-
Riimelin, 2016, S. 225-245). Auch sein ,,Pladoyer fir eine normative (humanistische) Anthro-
pologie” baut auf diesem Verstandnis auf, wenn er meint, Merkmale einer solchen seien
Vernunft, Freiheit und Verantwortung (ebd., S. 259f.). Einen weiteren Aspekt ganzheitlicher,
»yhumanistischer” Bildung finden wir beim Dialogphilosophen Martin Buber, der die Potentia-
litat des Menschen erst durch Beziehungen aktualisiert und verwirklicht sieht: ,Erst allmah-
lich“und ,eben durch das Eingehen in Beziehungen” geschehe die Entwicklung bzw. wie Buber
sagt, die ,Herauswicklung” des Menschen zu seiner ganzen Fiille (Buber, 1962, S. 32). Nach all
diesen grundlegenden Voriberlegungen stellt sich die Frage, wie sich umfassende Bildung
umsetzen lasst, wie Menschlichkeit, Toleranz und Wertschatzung aber auch Demokratiefahig-
keit konkret vermittelt werden kdnnen. Wie zuvor gezeigt wurde und was auch durch
unzahlige historische und gegenwartige Beispiele bewiesen scheint, ist leider nicht davon
auszugehen, dass das Verstandnis fiir solche und dhnliche Uberzeugungen und Haltungen bei
ausreichend vielen Menschen gegeben ist — man mdchte erganzen, dass es wiinschenswert
ware, wenn es einen generellen, unbestrittenen Konsens gabe, dass es besser ist, menschlich
zu handeln als unmenschlich. Dies passt gut zum hier beschriebenen Konzept von ,Gemein-
sinn’, das sich in gegenseitiger Wertschatzung und Offenheit zeigt.

5 Mit Feinden sprechen

Wie bereits angedeutet wurde, stellen Dialog und damit der Gemeinsinn keine Selbstver-
standlichkeit dar. Vielmehr gibt es in jeder Gruppe von Menschen immer wieder Spannungen
und Herausforderungen, mitunter Feindseligkeiten. Die Fronten sind verhartet, die einander
zugefligten Verletzungen sind zu tief und verniinftige Argumente prallen bei der Gegenseite
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ab. All dies muss freilich nicht notwendig der Fall sein, gibt es nachweislich ja immer wieder
funktionierende Zusammenarbeit und wertschatzende Kommunikation. Dennoch ist es rat-
sam, sich — zumal in friedlichen Zeiten — auch mit der Frage auseinanderzusetzen, worauf es
in schwierigen, mitunter hasserfillten Beziehungskonstellationen zu achten und wie profes-
sionell mit Feindseligkeiten umzugehen ist. Oder aber, falls tatsdchlich die Gesprachsbasis
fehlt, dann gibt es durchaus Prinzipien, die — obschon aus anderem Kontext — jedenfalls
Berlicksichtigung finden sollten. Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang ein bezeich-
nenderweise ,,Gesprach der Feinde” genanntes Blichlein des dsterreichischen Kulturphiloso-
phen und Historikers Friedrich Heer (1916-1983). In dieser knapp nach dem Zweiten Welt-
krieg veroffentlichten Schrift setzt sich der Autor mit einer uns heute fremd erscheinenden
Ausgangssituation, dem Nachkriegseuropa, und den sich daraus fiir die Zukunft ergebenden
Aufgaben, auseinander. Zwar handelt es sich um andere Probleme, als wir sie heute in unseren
Breiten kennen, dennoch ist vieles in diesem Text auch fiir uns wert, berticksichtigt zu werden.
Im Kapitel ,Europa — das europdische Gesprdach. Eine Rede an die akademische Jugend”
berichtet er vom Ist-Zustand:

Wir wissen es alle aus tausend Kongressen, Versammlungen, personlichen
Erlebnissen, in der Diskussion gibt es fast nur ein Debakel, ein Aufzeigen letzten
Versagens, letzten Ungenligens. Fremd steht, je weiter gerade das Gesprach
sich entwickelt, Mensch gegen Mensch, Volk gegen Volk. In diesem Sinn enden
alle Kongresse, Debatten, Revuen mit einem vollen Misserfolg. (Heer, 1949,
S.9)

Gerade in diese Situation hinein spricht Heer mit dem bezeichnenden Anspruch eines ,Ge-
sprachs der Feinde”. Es gehe um ein , heiBes Gesprach”, das immer auch Streitgesprach ist,
also kein ,oberflachliches Plaudern der Salons”, sondern ,,schwere Begegnung” verschiede-
ner, meist gegensatzlicher Naturen, ein ,,echtes Gesprach zwischen Menschen, Vélkern, Kultu-
ren”, das wohl einen Anfang hat, aber ,kein eigentliches Ende” (ebd.). Wenn Menschen
zusammenfinden und um eine echte gemeinsame Begegnung ringen, ,setzt sich das Lebens-
gesetz des Abendlandes” durch (ebd., S. 18). Heer hat also trotz der Kriege und all der damit
verbundenen Graueltaten und Leiden weder die Hoffnung an die Menschheit noch an das
Abendland verloren. Er spricht von einer Verpflichtung der européischen und somit auch
Osterreichischen Jugend ,,gerade in dieser Stunde”:

Frieden, Leben, Existenz unserer Welt werden davon abhadngen, ob es uns
gelingt, die Gesprachssituation aufrechtzuerhalten, sie Gberall dort aufzubau-
en, wo sie gefdhrdet oder tiberhaupt noch nicht begriffen ist, wo Menschen und
Volker in voreuropaischen Zustdnden verharren, oder in solche ableiten. (ebd.,
S. 18f.)
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In der Folge flihrt Heer drei Gespréachssituationen an, die hier mitbedacht und gepflegt werden
missen: Die Gesprachssituation in uns, worunter er ,,ehrliches Ringen mit den als Gabe und
Aufgabe gegebenen Werten in Wissenschaft, Kunst, Kultur und Leben” versteht (ebd., S. 19).
Zweitens spricht er von der Gesprachssituation um uns: ,Anerkennung jedes Menschen als
eines gleichberechtigten Gesprachspartners — der Kampf um sie ist demnach gleichbedeutend
mit dem Kampf um Demokratie” (ebd.). Unter letzterer versteht er das Gesprach eines Volkes
mit sich selbst und auch lber sich selbst (ebd.). SchlieRlich nennt er die Gespréachssituation
aufler uns, worunter er den ,Eintritt in die groBe Gesprachsgemeinschaft der Volker — Mitar-
beit am Aufbau eines neuen Europa“ versteht (ebd.). In Abgrenzung zum ,germanisch-
Volkischen” wird fir ihn die ,,europaische Existenz”, die er mit ,Leben in Wiirde und Wert“
gleichsetzt, das Ideal. Diese gebe es aber nur dort zu finden, ,,wo Menschen sich zu einem
Gesprach, zu einer Begegnung der Gegensatze und der Gemeinsamkeiten zusammenfinden®,
wobei das Gemeinsame zu vertiefen und das Trennende zu priifen sei. Europa gilt ihm als
»,Heimat” (ebd.). Positiv ist der weltoffene, anti-nationalistische Blick auf die Nachkriegs-Welt.
Heer grenzt sich deutlich und nachhaltig von Chauvinismus und Selbstzentriertheit ab, betont
das Verbindende und den Dialog. Allein die Tatsache, dass er schon im Jahre 1949 ein Buch
mit dem provokanten Titel ,Gesprach der Feinde” veroffentlicht, spricht fiir enormen Weit-
blick, Verséhnungsbereitschaft und das Potential eines gelingenden Neubeginns unmittelbar
nach dem Krieg. Einwendend kénnte man aber nachfragen, ob Europa wirklich schon Heimat
fiir humanistisch denkende Osterreicher*innen nach 1945 sei bzw. sein kénnte oder ob es sich
hier nicht vielmehr um einen Wunschtraum, eine Strategie, mit den schmerzhaften Erfahrun-
gen mit dem Heimatbegriff der letzten Jahre umzugehen, handelt? Fast konnte man den
Eindruck haben, der faschistische Volksbegriff wird hier schnell und reflexartig durch den
konstruierten weltoffenen und modern erscheinenden Europabegriff ersetzt. Unrecht und
Leid will man hinter sich lassen, man klammert sich an einen neuen Hoffnungsanker in der
Erwartung, dass dieser an sich gut und nicht anféllig fir weitere Totalitarismen sei.

Aus der damaligen Perspektive ist diese Erwartung verstandlich und kann wohl als alter-
nativlos bezeichnet werden. Allgemein miisste man diesem Optimismus aber etwas kritischer
gegenlbertreten. Nicht Europa an sich entspricht ,Leben in Wirde und Wert”, vielmehr sind
Prinzipien wie diese unabdingbare Voraussetzung fiir ein gelingendes Projekt namens Europa.
Heer nimmt die Vordenker des christlichen Glaubens in die Pflicht und meint, man misse von
ihnen eine ,,andauernde innere und denkerische Beschaftigung mit dem Grundgesetz christli-
chen Weltverhaltens, christlicher Gesellschaftsordnung, mit der Feindesliebe verlangen”
(ebd., S. 148). Uber Feindesliebe diirfe Heer zufolge kein Theologe, kein Denker etwas sagen,

dem es nicht in der harten Erfahrung seines eigenen Lebens gelang, die enge
Welt [...], die Monade ohne Fenster seiner eigenen Parteilichkeit aufzuspren-
gen, zu Uberwinden, dem also konkret der Sprung der Liebe zu einem , Ande-
ren”, einem Sektierer oder ,Proleten”, gelang. Nur, wer wenigstens einmal in
seinem Leben den entscheidenden Sprung lber den Schatten des eigenen

167



©

" SOURCE gemeinsinn.lernen

wagte und dabei nicht ganz umfiel, nur der kann es wagen und muss es wagen,
fruchtbar arbeitend das groRe neue Aufgabenfeld zu bebauen. (ebd., S. 148f.)

Heer sieht besonders in grundlegenden Prinzipien des christlichen Glaubens viel Potential fiir
gelingende Demokratie: , christliche Demokratie als neues Kampfgesprach mit dem Gegner ist
die einzige autochthon-christliche Moglichkeit des Politischen!” (ebd., S. 156) und weiter:

Demokratie also ist letztlich christlich zu verstehen, weil nur im christlichen
Kraftfeld eine tragfahige Grundlage fiir die liebende Begegnung mit dem Geg-
ner gefunden werden kann, weil nur im christlichen Raumfeld eigene Schuld
und Begrenztheit richtig eingesehen und ertragen und dergestalt der so not-
wendige Raum der Achtung und Liebe, des Lebens, fiir den Gegner ausgespart
werden kann. Darauf namlich kommt es an: den Raum, den Lebensraum fir
den Gegner, den Feind aufzusparen (ebd.).

Ankniipfungsmoglichkeiten fiir seine Thesen findet Friedrich Heer im Neuen Testament, wo
Jesus Christus die — damals wie zu Heers Zeiten und auch heute weiterhin gangige — Auffas-
sung, wonach die Nachsten zu lieben und die Feinde zu hassen seien, zuriickweist und fordert:
»Liebt eure Feinde und betet fir die, die euch verfolgen!” (Mt 5,44). Konkret bedeutet dies
far Heer folgendes:

Dieses Freund-Feinderlebnis — aus Furcht vor dem Gegner mehr noch als aus
echt tiefer Anhanglichkeit an die eigene Sache gewirkt — kann nur iberwunden
werden durch die politische Aktivierung der christlich-politischen soziologi-
schen Grundpotenz der Nachsten-, der Feindesliebe. Sie allein kann die Furcht
[...] Gberwinden und zerschlagen, weil sie aufzeigt, dass wir allein, auf uns
bezogen, nur Halften und Halbheiten, Stinder und Pars, Teile — also Haretiker,
Teilmenschen sind, die den Gegner, den Feind zum Ganzwerden brauchen, sie
allein schafft die offene Welt, die offene Gesellschaft, die Raum, Freiheit,
Lebensmoglichkeit fiir den anderen bietet. (ebd., S. 161)

Heer ruft die Verantwortung jedes einzelnen Menschen sowie das der Erziehenden im Beson-
deren in Erinnerung, wenn er meint:

Was kénnen, was muissen wir zunachst tun? Jeder von uns tragt eine solche
geschlossene Welt in sich, die absperrt, schlieRt nach auBen, dem Nachsten,
dem Bruder, dem Feind zu. Erziehung, ja selbst ein gewisser egozentrischer
Frommigkeitsstil haben uns oft versperrt. Eine irre Welt Iauft an uns vorbei, weil
sie die Tire nicht findet. (ebd., S. 163)
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Diese Aufforderungen seien nicht ohne den Glauben an einen liebevollen und friedensstiften-
den Gott zu sehen:

Wir aber sind aufgerufen zu zeugen, dass Friede, Freude, der Glanz Gottes
Uberall in den grofRen und kleinsten Dingen dieser Welt sind, im drmsten und
elendsten Gesicht unseres Bruders. (ebd., S. 161)

Die damit zusammenhdngenden Umstdande hingegen sollen etwas genauer beriicksichtigt
werden. So ist allein die Tatsache eines solchen Gesprdches ein wesentlicher Schritt zur
Etablierung einer neuen Friedensordnung — oder zumindest eines Waffenstillstandes. Wenn
,der Feind” plotzlich als Mensch wahrgenommen wird, dann kdnnen unterschiedliche Stand-
punkte, Forderungen, aber auch gegenseitige Verbrechen und Uberschreitungen jedweder
Art zumindest angesprochen werden, wenn auch dies noch keineswegs das Verstandnis oder
gar die Umkehr des Gegenibers bedeuten kann. Aber ein Anfang ist gemacht — wohl der
wichtigste Schritt auf dem Weg zur Verséhnung und zum Frieden. Zu wirdigen ist Heers
Ansatz des Dialogs mit dem ,Feind“, weil er einerseits so einfach und selbstverstdndlich ist,
dass er kaum Erwdhnung finden misste. Andererseits hingegen — und das ist das Paradoxe,
nicht einfach Nachvollziehbare — erweist sich die Umsetzung als das grof3e Problem. Man
konnte fast von einer gewissen Unmoglichkeit dieses Dialogs sprechen, wenn man sich
politische Entwicklungen in Geschichte und Gegenwart vor Augen fihrt. Kompromiss, wie ihn
beispielsweise Winter, Leser sowie Heer immer wieder einmahnen, gilt in einflussreichen
Kreisen bisweilen als Schimpfwort, wenngleich ohne diesen keine Demokratie, ja nicht einmal
menschliches Zusammenleben als solches moglich ware. Maximalforderungen gehoren im
politischen Geschaft zur Tagesordnung, den allseits geflirchteten Gesichtsverlust abzuwehren
ist das grolie, sich aber angesichts taktischer Spielchen als immer unerreichbarer erweisende
Ziel. Der Umstand, dass man selbst einem Irrtum unterliegen und vom jeweiligen Gegeniber
in einem Gesprach lernen konnte, ist oft eine Denkunmaoglichkeit und nicht an die eigene,
wohl aber an die Schuld des anderen wird gut und gerne erinnert. Die Vorbedingung fir den
Kompromiss sind Dialogbereitschaft sowie Zuhdren im Sinne des klassischen , Audiatur et
altera pars” [d. h.: ,Auch die andere Seite soll angehort werden.”, Anm.].

6 Zusammenfassung und Ausblick

Gemeinsinn zu lernen ist eine Aufgabe aller Menschen, die irgendwie zu einer Gruppe geho-
ren. Hierbei geht es sowohl um eine ,Hol-“ als auch um eine ,Bringschuld”: Die beteiligten
Personen sind aufgerufen, sich aktiv auf den Prozess des Lernens von Gemeinsinn einzulassen.
Daruber hinaus ist es eine Verantwortung der jeweiligen Institutionen, die Rahmenbedingun-
gen fiir das Lernen von Gemeinsinn zu ermoglichen. Dies kann sowohl durch die Bereitstellung
von theoretischen Inhalten als auch durch Gemeinsinn-fordernde Aktivitaten unterstiitzt
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werden. Die Inhalte kdnnen sich mit den Prinzipien des ,,Gesprachs der Feinde” befassen, die
generell hilfreiche Hinweise fur das Gesprach auf ,,Augenhdhe” bieten kénnen. In die Praxis
konnen diese Inhalte durch konkrete Handlungen wie wertschatzenden Umgang mit anderen,
Respekt und ehrlich gemeinte Hoflichkeit ibertragen werden. In diesem Artikel wurde aufge-
zeigt, dass Gemeinsinn nur gelernt und gelebt werden kann, wenn sowohl die einzelnen
Beteiligten als auch die flihrenden Personen einer Organisation sich dafiir einsetzen. Gemein-
sinn entsteht durch Vertrauen, durch die begriindete Uberzeugung und Erfahrung, dass man
auf die jeweils andere Person oder Gruppe zahlen kann und dass man nicht enttauscht wird.
Es gilt aber genauso das Gegenteil: Vertrauen entsteht durch Gemeinsinn, durch die Haltung
und Entscheidung, dass man der anderen Person oder Gruppe vertrauen mochte. Man ist
bereit, vom jeweiligen Gegeniiber das Beste anzunehmen, auch wenn es dafiir momentan
noch keinen Anlass gibt. Vertrauen macht Zusammenarbeit sowie Zusammenleben lGiberhaupt
erst moglich oder zumindest angenehm. Das bewusste Bekenntnis zueinander, der Gemein-
sinn, wie wir ihn definiert haben, ist die Grundlage fiir ein erfolgreiches Unternehmen, ja, eine
erfolgreiche Bildungseinrichtung. Ohne dem bewussten Bekenntnis zueinander, ohne die Ent-
scheidung, einander zu vertrauen, herrscht Misstrauen. Kontrolle, ja Uberwachung und Unter-
stellungen spielen eine grolRe Rolle. Die eine Abteilung weild nicht, was die andere macht, statt
effektiver Arbeitsteilung sehen sich alle fiir alles zustandig, letztlich ist dann niemand bereit,
die Verantwortung zu Gbernehmen. Man nimmt sich nicht als Einheit, als Team mit einem
gemeinsamen Ziel, wahr, sondern es herrschen Konkurrenzkampf sowie negative Erwartun-
gen. Es gibt dermalien viele negative Folgen, wenn der Gemeinsinn nicht hochgehalten wird,
dass die Schlussfolgerung dieses Artikels die Entscheidung zum Miteinander und zum Vertrau-
en nahelegt. Gelebter Gemeinsinn ist die Grundlage einer funktionierenden und erfolgreichen
Organisation, er ist darliber hinaus aber auch die Grundlage fiir ein angenehmes Miteinander
und somit flir ein angenehmeres Leben aller Beteiligten.
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Gemeinsinn im Feed
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Zusammenfassung

Digitale Plattformen pragen in zunehmend digitalisierten Gesellschaften sowohl Gemeinsinn
als auch Identitatsbildung. Besonders Jugendliche sind aufgrund hoher Nutzungsintensitat
sozialer Netzwerke und ihres entwicklungsbedingten Identitatsaufbaus stark mit dortigen
Inszenierungen und Bewertungen konfrontiert. Netzwerke wie Instagram, Snapchat und
TikTok fordern idealisierte Selbstinszenierungen (u. a. durch Filter) und verstarken soziale
Vergleichsprozesse. Gleichzeitig bergen soziale Netzwerke Herausforderungen, die eng mit
Geschlechterdarstellungen verkniipft sind: Stereotype Rollenbilder, normierende Kérper- und

Ill

Schoénheitsideale sowie Selbstinszenierungen kénnen als ,,normal” oder erstrebenswert ge-
rahmt werden und dadurch Vergleichsdruck, Unsicherheiten und psychische Belastungen ver-
starken. Entscheidend ist weniger die Nutzungszeit als die Qualitdt der Nutzung. Vor diesem
Hintergrund stellt die Arbeit ein schulisches Projekt vor, das Geschlechterdarstellungen von
Influencer*innen? auf YouTube jahrgangsiibergreifend analysieren ldsst und Reflexion sowie
eigene Medienproduktion verbindet. Dadurch sollen 215 Century Skills sowie eine Medien-

kompetenz gefordert und Gemeinsinn als digitale Handlungskompetenz gestarkt werden.
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1 Einleitung

Jugendliche sind nicht nur im Vergleich zur Gesamtbevdlkerung haufiger Nutzer*innen Sozia-
ler Netzwerke (Eurostat, 2025), ihre Identitat wird auch im Austausch mit diesen Netzwerken
gebildet, beeinflusst und bewertet (siehe 3.1). Die auf sozialen Netzwerken stattfindende
Performativitat von Geschlechterrollen, Selbstinszenierungen und damit verbundene soziale
Erwartungen haben das Potential, nachhaltig Einfluss auf diese Identitatsentwicklung (Avci et
al., 2025; Schmit, 2021) und ihre Vorstellungen von Normalitdt zu nehmen.

Gerade deshalb ist es unabdingbar, diesen Einfluss im Unterricht sichtbar zu machen und
Schiler*innen das Werkzeug mitzugeben, diese Inhalte kritisch zu hinterfragen und auf ihren
Einfluss auf die eigenen Perspektiven zu priifen. Der in dieser Arbeit vorgestellte Unterrichts-
impuls ist ein solcher Ansatz, fiir Schiiler*innen einen Raum zu schaffen, in dem ein reflexiver
Umgang mit der Inszenierung von Geschlechterrollen in sozialen Netzwerken stattfinden
kann. Damit wird der Gemeinsinn auch im digitalen Raum geférdert. Gemeinsinn wird in die-
ser Arbeit als sozialer Gemeinschaftssinn verstanden, der Toleranz und Empathie gegentiiber
anderen umfasst sowie ein allgemeines Streben nach gesellschaftlichem Zusammenhalt
beschreibt. Der Erwerb dieses Gemeinsinns findet durch die Auseinandersetzung mit anderen
statt — sowohl im digitalen als auch im analogen Raum.

1.1 Uber die Relevanz von sozialen Netzwerken fiir Jugendliche

Bei einer Erhebung des Bundesministeriums fir Arbeit, Soziales, Gesundheit, Pflege und Kon-
sumentenschutz in den Jahren 2021/22 (Felder-Puig & Teufl, 2025) gaben mehr als die Halfte
der Schiler*innen im Alter von 11 Jahren eine tagliche Nutzung des Smartphones von <2
Stunden an. Mit steigendem Alter wachst die Zeit der taglichen Smartphone-Nutzung, sodass
51 % der 17-Jahrigen bereits = 5 Stunden pro Tag mit ihrem Smartphone verbringen. Gerade
in Hinblick auf Geschlecht zeigt die Erhebung auBerdem, dass tendenziell Mddchen mehr Zeit
pro Tag auf ihren Smartphones verbringen als Buben. Diese Zahlen verdeutlichen, dass das
Smartphone und die darauf befindlichen Applikationen und Funktionen einen festen Bestand-
teil des alltaglichen Lebens fir Jugendliche darstellen und eine damit einhergehende medien-
kompetente Bildung im Schulkontext notwendig ist.

Smartphones ermoglichen dabei nicht nur die Nutzung sozialer Netzwerke, sondern
erleichtern diese auch, da sie jederzeit und Uberall abgerufen werden kdnnen. In der hier
vorliegenden Arbeit stehen besonders die von Jugendlichen hadufig genutzten sozialen Netz-
werke im Vordergrund. Eine Erhebung der EU-Initiative saferinternet.at hat hierzu Jugendliche
im Alter von 11 bis 17 Jahren nach den taglich genutzten Plattformen befragt. Die Ergebnisse
aus dem Jahr 2026 zeigen, dass mehr als die Hélfte der flinf meistgenutzten Plattformen von
Jugendlichen soziale Netzwerke sind. An erster Stelle steht das Kommunikationsmedium
WhatsApp (82 %), gefolgt vom Streaming-Anbieter YouTube (76 %). Darauf folgen die sozialen
Netzwerke Snapchat mit 65 %, TikTok mit 64 % und Instagram ebenfalls mit 74 %
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(saferinternet.at, 2026). Dadurch liegt die Annahme nahe, dass diese sozialen Netzwerke
einen signifikanten Einfluss auf das alltagliche Leben der Jugendlichen haben.

Auffallend ist, dass es sich bei den drei sozialen Netzwerken um Medien handelt, welche
vorrangig visuelle Kommunikation nutzen. Diese Beliebtheit visueller Kommunikation lasst
sich nach Schmit (2021, S. 11) ,,darauf zuriickfiihren, dass das Teilen von Fotos als besonders
emotionale Beitragsart empfunden wird“. Uber die Netzwerke werden Bilder und kurze Videos
(Snapchat, Instagram, TikTok) sowie Sticker (Snapchat) und Chat-Nachrichten (Snapchat,
Instagram) versendet und geteilt. Relevant ist hierbei, dass alle drei Netzwerke den Nutzer*in-
nen ermoglichen, die erstellten Bilder oder Videos mit Filtern zu verdndern, was besonders
fiir die idealisierte Selbstinszenierung der Erstellenden, aber auch fir die Eigen- und Fremd-
wahrnehmung sowie den moglichen Vergleich von Konsument*innen mit den Erstellenden
relevant ist (Avci et al., 2025). Die Erhebung von saferinternet.at zeigt, dass besonders die
Funktionen der Kommunikation und die Austauschmaoglichkeit mit Mitmenschen fiir Jugendli-
che relevant sind. Gleichzeitig ist das visuelle Kommunizieren und das damit einhergehende
Darstellen der eigenen Person, aber auch der standige Vergleich mit anderen Nutzer*innen
ein nicht zu vernachlassigender Bestandteil der Nutzungserfahrungen der Jugendlichen. Mit
der steigenden Nutzung sozialer Netzwerke entstehen weitere Herausforderungen, welche
einen negativen Einfluss auf ihre Entwicklung, ihr Selbstbild aber auch ihre Gesundheit haben
kénnen.

2 Herausforderungen im Netz

Viele der Herausforderungen, die sich durch soziale Medien ergeben, stellen eine Einschran-
kung von Diversitat dar und wirken aktiv der Toleranz gegeniiber Vielfalt entgegen.

Neben den korperlich-gesundheitlichen Folgen der (ibermaRigen Nutzung von Smartpho-
nes und den darauf befindlichen Applikationen (Felder-Puig & Teufl 2025), sowie sexueller
Beldstigung im Internet (saferinternet.at, 2025) zeigt eine Erhebung der Statistik Austria aus
dem Jahr 2023, dass 39 % der befragten Soziale-Medien-Nutzer*innen auf diskriminierende
oder feindselig empfundene Inhalte im Internet gestofSen sind. Auch extremistische Inhalte
und rechtsextreme Propaganda sowie Hassrede stellen eine Gefahr fur Jugendliche dar (Endt-
richt, 2025). In der Altersgruppe der 14- bis 19- Jahrigen gaben 57 % an, in den vergangenen
zwei Monaten Online-Hass erlebt zu haben und 12 % berichteten von Begegnungen mit akti-
ven Versuchen rassistischer Einflussnahme. Erkennbar ist, dass Jugendliche mit héherem
Smartphone- und Internetkonsum, insbesondere ab drei Stunden taglich, sowie mit Kontakten
zu unbekannten Personen und starkerer Online-Enthemmung deutlich hdufiger mit diskrimi-
nierenden und extremistischen Inhalten konfrontiert werden (Harriman et al., 2020).
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2.1 Darstellung von Geschlecht auf Social Media

Eine weitere Herausforderung stellt die teilweise problematische Darstellung von Geschlecht
in den sozialen Netzwerken dar. Influencer*innen fungieren haufig als Vorbilder fir Jugendli-
che und tragen somit zur Identitatsbildung bei (siehe 3.1).

Soziale Netzwerke bieten grundsatzlich das Potenzial, vielfaltige Vorstellungen von Ge-
schlecht sichtbar zu machen. Es Uberwiegen allerdings die stereotypen Darstellungen von
Mannlichkeit und Weiblichkeit (Deutscher Bundestag, 2021). Anstatt geschlechtliche Vielfalt
abzubilden, tragen soziale Netzwerke somit hdufig zur Reproduktion und Verstarkung
bestehender Geschlechterstereotype bei.

Studien zur Nutzung sozialer Netzwerke zeigen einen Einfluss auf das Verstdandnis von
Geschlechterrollen. Insbesondere bei Kindern und Jugendlichen lasst sich ein Zusammenhang
zwischen intensiver Social-Media-Nutzung und zunehmend stereotypen sowie traditionellen
Vorstellungen von Geschlechterrollen (Deutscher Bundestag, 2021). Soziale Netzwerke fun-
gieren damit nicht nur als Spiegel gesellschaftlicher Normen, sondern pragen die Vorstellung
von Geschlecht mit. Eine zunehmende Normierung und Retraditionalisierung hat Einfluss auf
Toleranz und Akzeptanz anderer Vorstellungen von Geschlecht, Geschlechterrollen und
Lebensentwirfen und wirkt somit aktiv einem von gegenseitiger Anerkennung gepragtem
Zusammenleben in Diversitat entgegen.

Besonders prasent auf Sozialen Netzwerken erscheint derzeit eine Gruppe mannlicher
Influencer, die gezielt junge Manner anspricht und politische sowie gesellschaftliche Positio-
nen rechts der Mitte vertritt (Wagner, 2024). Innerhalb dieser Online-Communities, oft als
Mannosphére bezeichnet, wird eine Krise der Mannlichkeit angenommen. Als Antwort darauf
verbreiten diese Akteure konservative bis problematische Mannlichkeitsbilder und inszenie-
ren sich zwar unterschiedlich, teilen jedoch zentrale Leitmotive wie Disziplin, Leistungsorien-
tierung und Durchsetzungskraft (Wagner, 2024). Prominente Beispiele hierfiir sind Andrew
Tate und Jordan Peterson. Sie schreiben persénliches Scheitern externen Faktoren wie dem
Feminismus oder einer vermeintlich ,linken” Gesellschaft zu (Wagner, 2024). Gerade in
gesellschaftlichen Krisenzeiten bieten solche Influencer einfache Erklarungsmuster und klare
Handlungsanweisungen, die insbesondere fiir verunsicherte junge Manner attraktiv sind und
zugleich erhebliche pdadagogische Herausforderungen darstellen (Wagner, 2024).

Auch viele weibliche Influencerinnen reproduzieren derzeit in ihren Selbstinszenierungen
haufig traditionelle Geschlechterbilder (G6tz & Pommer, 2020). Ein prominentes Beispiel hier-
flir stellt das Phanomen der sogenannten , Tradwives” dar, die in sozialen Netzwerken eine
Riickkehr zu vermeintlich stabilen und geordneten Geschlechterverhaltnissen vergangener
Zeiten inszenieren (StraBmann, 2025). Antifeministische Motive werden dabei als nostalgi-
scher Lifestyle asthetisiert, haufig mit Bezug auf konservative Ideale der 1950er-Jahre und
einer impliziten Romantisierung weiBer, biirgerlich-wohlhabender Weiblichkeit (Bower,
2025). Diese Darstellungen verschleiern jedoch die historischen Realitaten weiblicher Abhan-
gigkeit, eingeschrankter Rechte und mangelnder Selbstbestimmung. Die romantisierte Bild-
sprache blendet aus, dass traditionelle Familien- und Rollenmodelle fiir viele Frauen mit
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okonomischer Unsicherheit und struktureller Ungleichheit verbunden waren (Stralfmann,
2025). Im Zentrum dieser Inszenierungen steht eine naturalisierte Geschlechterordnung, in
der Frauen auf Care-Arbeit und Mutterschaft reduziert werden, wahrend Mannern die Rolle
des versorgenden Familienoberhaupts zugeschrieben wird. Care-Arbeit wird dabei romanti-
siert und als Ausdruck ,, wahrer Weiblichkeit” dargestellt (StraBmann, 2025).

Dariber hinaus werden auf der Ebene der Kérperdarstellungen normative Schonheitsidea-
le verstarkt (Deutscher Bundestag, 2021). Bildbearbeitung und Inszenierungsstrategien blei-
ben dabei haufig unreflektiert, was zur weiteren Verfestigung unrealistischer Kérpernormen
beitragt (siehe 3.2).

2.2 Unterschiedliche Darstellung von mannlichen und weiblichen
Influencer*innen

Auch wenn nicht alle Influencer*innen der Mannosphare oder dem Phanomen der Tradwives
zugeordnet werden kdnnen, zeigen sich bei der Selbstinszenierung von weiblichen und mann-
lichen Influencer*innen deutliche geschlechtsspezifische Unterschiede, die sich in Kategorien
einteilen lassen.

GOtz und Becker (2019) identifizierten anhand wiederkehrender Muster in Kérperhaltung,
Blick, Gestik und Mimik drei dominante Typen der Selbstinszenierung bei Influencerinnen: die
»erotisch Attraktive”, ,die sympathisch Naive” und die , beildufig schéne Frau”. Alle drei Typen
greifen auf tradierte Weiblichkeitsbilder zurlick und verdeutlichen, dass auf sozialen Medien
Uberwiegend klassische und stereotype Vorstellungen von Weiblichkeit reproduziert werden
(Gotz & Becker, 2019).

Brenner et al. (2021) weisen bei mannlichen Influencern ebenfalls typische Darstellungsfor-
men nach, wie ,der lassige Coole”, ,,der muskulose Macho”, , der attraktive Schéne” oder ,,der
sympathische Typ“. Diese Inszenierungen wirken selbstbewusst, locker und dominant; die
Koérperhaltungen sind haufig raumeinnehmend. lhre Vorstellung von Mannlichkeit wird
zudem durch den Bildkontext unterstrichen, beispielsweise durch Luxusobjekte, Sportwagen,
prominente Personen oder Frauen, die Status und Einfluss verdeutlichen sollen. Eine nahbare
oder emotionale Seite zeigen mannliche Influencer Uberwiegend nur in familidren oder
freundschaftlichen Situationen (Brenner et al., 2021).

Wahrend mannliche Influencer sich groR, stark und souveran prasentieren, inszenieren sich
weibliche Influencerinnen meist schlank, zurlickhaltend und weniger raumeinnehmend. lhre
Gesten wirken eher spielerisch, flirtend oder unsicher, und der Blick ist liberwiegend freund-
lich und lachelnd. In sexualisierten Darstellungen betonen Manner Kraft und Muskeln, wah-
rend Frauen ihre Korper durch geschwungene Haltungen und weibliche Merkmale in Szene
setzen. (Brenner et al., 2021)

Die von Frauen behandelten Themen sind eingeschrankter als die der mannlichen
Influencer (Gotz & Prommer, 2020). Erfolgreiche YouTuberinnen bedienen vor allem traditio-
nell weiblich konnotierte Themen wie Beauty, Mode oder Lifestyle und orientieren sich haufig
an gangigen Schonheitsidealen. Sie dominieren aullerdem die Kategorien ,Erndhrung” und
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,Beziehungen” (G6tz & Prommer, 2020). Die vermittelten Inhalte zeichnen meist ein konven-
tionelles Bild von Weiblichkeit, das auRerdem Konsum, Freundschaft und Leistungsbereit-
schaft betont. Parallel dazu orientieren sich viele mannliche Influencer an tradierten Mann-
lichkeitsbildern, die Starke, Erfolg, Geld und Attraktivitdt fir Frauen fokussieren (Doring,
2015). Mannliche YouTuber decken ein breiteres Spektrum ab und behandeln mehr unter-
schiedliche Themen (G6tz & Prommer, 2020). Weibliche YouTuberinnen werden tGberwiegend
in privaten Kontexten gezeigt und thematisieren haufig Partnerschaften, Familie oder person-
liche Hobbys. Nur selten stellen sie berufliche Tatigkeiten in den Vordergrund. Frauen filmen
ihre Inhalte meist in privaten Raumen, wie der eigenen Wohnung. Im Gegensatz dazu betonen
mannliche YouTuber haufiger ihre fachlichen Kompetenzen, zeigen sich in ihrem Beruf oder
in offentlichen Rdumen, wie Biros oder Fitnessstudios. Zudem sprechen Influencerinnen
haufiger Gber ihre eigenen Geflihle und richten sich gezielt an die Emotionen ihres Publikums.
Manner zeigen Gefilihle seltener (Gotz & Prommer, 2020).

Insgesamt zeigen diese Beobachtungen, dass traditionelle Geschlechterrollen auf YouTube
fortgeschrieben werden: Frauen zeigen mehr Privates, mehr Emotionalitdt und Freizeit,
Manner hingegen zeigen sich in der Offentlichkeit und betonen ihre Professionalitit und
Expertise (Gotz & Prommer, 2020).

2.3 Darstellung von Vielfalt

Uber den Mainstream hinaus existieren auf YouTube zahlreiche Influencer*innen, die vielfalti-
gere Geschlechterbilder sichtbar machen. Dazu zdhlen zum Beispiel Beauty-Kanale von Frauen
unterschiedlicher Kérperformen, Altersgruppen oder mit Behinderungen. Auch nicht-binare,
gueere, transgender und androgyn auftretende Personen sind auf YouTube deutlich starker
vertreten als in traditionellen Medien und bieten alternative Rollenmodelle und Identifika-
tionsmoglichkeiten (Doring, 2017; Doéring & Prinzellner, 2016). Dariiber hinaus finden sich
zahlreiche Inhalte, die Frauen in professionellen Rollen zeigen oder gesellschaftlich relevante
Themen reflektieren (Déring, 2016a, 2016b). Ebenso finden sich Beispiele fir méannliche
Influencer, die bewusst ihre Gefilihle thematisieren oder sich in Care-Tatigkeiten inszenieren
(_losleben, 2025; Positive Masculinity, 2021).

Zusammenfassend zeigt sich, dass im digitalen Raum durch Hass, Diskriminierung und eine
im Mainstream normierende Darstellung von Geschlecht das respektvolle Miteinander und
der Gemeinsinn zunehmend unter Druck geraten. Einseitige Darstellung und bewusste Diskri-
minierung koénnen dazu beitragen, dass Verstandnis und gegenseitige Ricksichtnahme an
Bedeutung verlieren. Um diesen Entwicklungen entgegenzuwirken, braucht es gezielte Bil-
dungsmalnahmen zur Forderung einer kritischen Medienkompetenz, die nicht nur technische
Fahigkeiten, sondern auch ethische Orientierung, unabhangiges Denken und soziale Verant-
wortung im digitalen Raum vermitteln (Endtricht, 2025, S. 407). Erganzend sind niederschwel-
lige und altersgerechte Angebote zur Sensibilisierung notwendig, wie das hier vorgestellte
Projekt (siehe 4) oder auch z.B. Krebs et al. (2025), die Jugendliche dabei unterstiitzen,
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problematische Inhalte zu erkennen, einzuordnen und Handlungsmoglichkeiten im Umgang
mit ihnen zu entwickeln.

3 Digitale Identitatsbildung

3.1 Identitatsentwicklung im Netz

Im Hinblick auf Schiiler*innen der Sekundarstufe 1 und 2 ist fir die vorliegende Arbeit beson-
ders die Identitatsentwicklung von Jugendlichen im Alter von 11 bis 18 Jahren relevant. Es ist
festzuhalten, dass Identitat hier als ein ,fragiler, fortlaufender und nie abgeschlossener Pro-
zess" (Wegener, 2008) verstanden wird, deren Entwicklung Gber das ganze Leben eines Men-
schen verlauft und von der eigenen Umwelt, darin befindlicher Menschen und sozialen
Kontexten (Pérez-Torres, 2024) beeinflusst wird.

Avci et al. (2025) fihren an, dass im Jugendalter die eigene Identitdt durch die fortlaufende
Interaktion von individuell gewahlten ,[Clommitments”, also Festlegungen oder Selbst-Ver-
pflichtungen, und der Exploration von AuRerem ausgebildet wird. Besonders diese Commit-
ments sind nach Avci et al. (2025) entscheidend, wenn es um die Forderung der eigenen
Identitatssicherheit und der Unterstiitzung eines schlissigen und einheitlichen Selbstbilds
geht. Schmit (2021) erwahnt auBerdem, dass ,[d]as Jugendalter [...] einen zentralen Lebens-
abschnitt in der Suche, Entstehung und Entwicklung einer Identitat, oder besser gesagt von
Teilidentitaten dar[stellt]” (Schmit, 2021, S. 7). In diesem Zusammenhang ist es wichtig
anzumerken, dass Nutzer*innen jedoch in sozialen Netzwerken dieses Umfeld, in welchem die
eigene ldentitat entwickelt und ausprobiert wird, zu einem gewissen Grad selbst steuern. Es
kommt zur ,selective exposure” (Gemkow, 2023), bei welcher Nutzer*innen durch das eigene
Online-Verhalten oder durch aktive Suche, Inhalte konsumieren, welche mit den eigenen
Vorstellungen oder Commitments ibereinstimmen und welche damit die Identitat verstarkt
pragen kénnen.

Neben der Existenz eines (digitalen) Raumes zur Auseinandersetzung von eigenen Vorstel-
lungen mit den dargebotenen Inhalten zur ,,Orientierung flir die personale Identitat” ist die
soziale Komponente, im Speziellen der Wunsch nach Bindung und Beziehungen mit ,,Gleich-
altrigen bei gleichzeitiger Ablésung vom Elternhaus” bei der Interaktion mit und in sozialen
Netzwerken nicht auBer Acht zu lassen (Gemkow, 2023). Soziale Netzwerke bieten hierfiir
einen Raum, ,,in dem das Streben nach sozialer Bindung und geteilten Identitdten vorangetrie-
ben werden kann“ (Gemkow, 2023). Hierbei ist es nicht relevant, ob es sich um Personen
handelt, die die Nutzer*innen personlich kennen oder bei welchen es sich, wie oft in sozialen
Netzwerken, um fremde Personen handelt (Pardede & Kova¢, 2023). Andere Nutzer*innen
sozialer Netzwerke erfiillen aufRerdem durch diverse Funktionen (liken, kommentieren,
folgen) auch das Bediirfnis der Anerkennung fiir die eigene Person und die dargestellte
Identitdt (Gemkow 2023), was besonders fiir die Exploration und das Ausprobieren eigener
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Identitdtskonzepte relevant ist (Cingel & Krcmar, 2014; Pérez-Torres, 2024; Shankleman et al.,
2021).

Wahrend soziale Netzwerke also Plattformen darstellen, welche die sozialen Bedirfnisse
von Nutzer*innen teilweise befriedigen kdnnen, ergeben sich aus dieser Dynamik gerade fiir
Jugendliche Risiken. Erfahren Jugendliche (iber soziale Netzwerke negatives Feedback, hat das
einen Einfluss auf ihr Selbstwertgefihl und Selbstbewusstsein (Chen, 2025). Sind Jugendliche
keine prasenten Nutzer*innen sozialer Netzwerke, kann es nach Gemkow (2023) auBerdem
zu einem ,,Bedeutungsverlust” sowohl im digitalen Raum als auch bei Gesprachen mit Gleich-
altrigen kommen, da Referenzen zu viralen Themen nicht nachvollzogen werden kdnnen.
Durch diese Exklusion von fiir Jugendliche relevante Themen kann es in weiterer Folge auch
zu Ausgrenzungsmechanismen kommen, welche wiederum zu einer Reihe von negativ behaf-
teten Geflihlen bei den entsprechenden Personen fiihren konnen (Pardede & Kovac, 2023).
Es ist also erkennbar, dass das Nutzen sozialer Netzwerke das Gefiihl der sozialen Verbunden-
heit von Jugendlichen sowie das eigene Selbstwertgefiihl beeinflusst. Dabei spielen die Nut-
zer*innen selbst, die Interaktion mit dargebotenen Inhalten, aber auch die Interaktion mit
anderen Nutzenden eine groRe Rolle. Neben der oben beschriebenen Rolle der Wertung fir
die eigene Person und Identitdt konnen andere Nutzer*innen von Sozialen Netzwerken ,,als
Identifikationsagenten [fungieren] [...] , um bestimmte Identitdtsentwiirfe auszuprobieren und
in unterschiedliche Rollen zu schliipfen” (Schmit, 2021, S. 7). Andere Nutzer*innen von sozialen
Netzwerken kénnen damit als Spiegelfliche und somit der Exploration und Festigung der
eigenen (Teil)ldentitdten dienen.

In diesem Zusammenhang spielen vor allem Influencer*innen eine Rolle, also jene Nut-
zer*innen, welche auf sozialen Netzwerken eine hohe Beliebtheit und starke Online-Prasenz
aufweisen. Mit steigender Zahl an Anhanger*innen ,finden sie sich in einer Doppelrolle als
Bezugs- und Autoritatsperson wieder” und kdnnen in ihrer Position als ,Meinungsfiihrerin-
nen, Meinungsfiihrer, Kommunikationsvermittlerinnen und -vermittler einen bedeutenden
Einfluss auf ihre Anhangerschaft haben” (Schmit, 2021, S. 4). Jugendliche nehmen diese Per-
sonen als Vorbilder einer erstrebenswerten Person oder Identitat wahr, also als ,Handelnde,
bei denen deren beobachtete Verhaltensweise [...] als positiv und nachahmungswert befun-
den wird, so dass [...] versucht [wird, das] eigene Handeln an den Handlungen des Vorbildes
zu orientieren” (Keller, 2015, S. 117; Schmit, 2021, S. 12). Ebenfalls verstarken die empfunde-
ne Authentizitdt, Nahe und Interaktionsmoglichkeit mit diesen Influencer*innen die Stellung
als Bezugsperson (Schmit, 2021). Als solche sind Influencer*innen ein nicht zu unterschatzen-
der Treiber in der Erstellung und Festigung von Rollenbildern, welche online dargestellt, aber
in weiterer Folge in das eigene Fremd- und Selbstbild Jugendlicher aufgenommen werden
konnen (Schmit, 2021). Aus lhrer Funktion als Bezugsperson fiir die Entwicklung der eigenen
Identitdt oder Vorbild fiir sozial praferierte Wertvorstellungen ergeben sich in weiterer Folge
diverse Chancen, aber auch Risiken fiir die Konsument*innengemeinschaft der betreffenden
Influencer*innen.
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3.2 Risiken und Chancen der Identitatsentwicklung im Netz

Wie bereits in den ersten Kapiteln verdeutlicht, prdgen Soziale Netzwerke den Alltag vieler
Jugendlicher maRgeblich. Einerseits verbringen sie dort einen erheblichen Teil ihrer Zeit als
passive Konsument*innen, andererseits agieren sie zugleich als Produzent*innen durch das
Erstellen eigener Inhalte und Beitrage (Kolotouchkina et al., 2023). Die Metastudie von Avci
et al. (2025) zeigt, dass weniger die Nutzungszeit an sich ausschlaggebend ist, sondern welche
Formen der Nutzung und welche Aktivitaten in sozialen Netzwerken stattfinden, da diese eher
mit Aspekten der Identitatsentwicklung verbunden sind.

Der digitale Raum wirkt auf die Identitatsentwicklung von jungen Menschen. Pauschal
diesen Raum zu denunzieren, wiirde einer einseitigen, unreflektierten Betrachtung gleich-
kommen. Eines der wohl allgegenwertigsten Risiken ist dennoch der undurchschaubare Platt-
formenmechanismus. Ein anschauliches Beispiel ist die For-You-Page von TikTok oder Insta-
gram: Sie zeigt einen fortlaufenden Videofeed, der durch einen Algorithmus zusammenge-
stellt wird, ohne dass Nutzer*innen den gezeigten Accounts aktiv folgen missen. Nach wel-
chen Kriterien Inhalte genau ausgewahlt werden, bleibt jedoch weitgehend intransparent. Die
Plattform TikTok gibt nur den allgemeinen Hinweis darauf, dass Interaktionen wie etwa voll-
standiges oder wiederholtes Ansehen als Signal fir Interesse dienen (Altendorfer, 2025). Das
Kindes- und Jugendalter wird durch Idealvorstellungen im sozialen Umfeld und in Medien
beeinflusst. Bereits in jungen Jahren werden Kinder mit Darstellungen vermeintlich perfekter
Koérper im Fernsehen und Internet konfrontiert (saferinternet.at, 2024). In einer Phase, in der
die personale Identitdt noch im Aufbau begriffen ist und das Selbstwertgefiihl vielfach nur
unzureichend stabilisiert erscheint, konnen liberhdhte und realitdtsferne Schonheitsnormen
eine erhebliche psychische Belastung erzeugen. Gegenwartig pragen dabei nicht allein digital
nachbearbeitete Darstellungen Social Media, sondern zunehmend auch durch KI (Kiinstliche
Intelligenz) generierte Abbildungen junger Menschen (saferinternet.at, 2024). In der Studie
»Schonheitsideale im Internet” des Instituts fur Jugendkulturforschung und Kulturvermittlung
zeigt sich, dass rund 70 % der befragten Jugendlichen mit ihrem Aussehen zumindest eher
zufrieden sind. Gleichzeitig duBert etwa die Halfte den Wunsch nach kérperlichen Verande-
rungen. Wobei Madchen mit einem Anteil von 60 % besonders hoch liegen.

Das dullere Erscheinungsbild besitzt flir beide Geschlechter eine hohe Relevanz, sowohl
offline als auch in sozialen Netzwerken: Viele veroffentlichen eigene Fotos oder Videos und
orientieren sich dabei vor allem an Attributen wie ,,schon”, ,gestylt”“ und ,,schlank”. Um diesen
Anspriichen zu entsprechen, werden gezielt Inszenierungsstrategien (z. B. Licht, Pose, Kame-
rawinkel) sowie Bildbearbeitungen wie Filter eingesetzt. Zudem schreiben zwei Drittel der
Jugendlichen sozialen Netzwerken einen erheblichen Einfluss auf die Selbstwahrnehmung zu.
Nahezu drei Viertel (71 %) berichten, dass konsumierte Inhalte Vergleiche mit anderen Perso-
nen beglinstigen; bei einem Anteil von 27 % fihrt dies zu negativem Erleben nach der Nut-
zung. Als besonders pragend werden Influencer*innen aus den Bereichen Beauty und Fitness
wahrgenommen. Etwa die Halfte der befragten Jugendlichen gibt an, aufgrund entsprechen-
der Inhalte ihr Aussehen bereits verdandert zu haben, und ein betrachtlicher Teil nennt auch
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konsumbezogene Folgen (Kiufe empfohlener Produkte) bis hin zu Uberlegungen zu
kosmetisch-chirurgischen Eingriffen (saferinternet.at, 2024).

Wie in Kapitel 3.1 und hier bereits erkennbar, schreiben Jugendliche Influncer*innen eine
hohe Bedeutung und Vertrauen zu. Das zeigt sich nicht nur beim Streben nach einem
bestimmten ldeal zu entsprechen, sondern auch beim Kauf beworbener Produkte der Influen-
cer*innen. Gleichzeitig schaffen soziale Netzwerke eine Erleichterung der sozialen Interaktion.
Gerade fiir Menschen mit geringerer sozialer Kompetenz ist das mit Anderen in Kontakt zu
treten einfacher. Zudem schaffen digitale Raume Zugang zu Peer-Support-Gruppen in denen
Austausch und Unterstitzung stattfinden kann (Altendorfer, 2025). In der Metastudie von
Godard & Holtzman (2024), die sich mit aktiver und passiver Social-Media-Nutzung sowie de-
ren Zusammenhangen mit psychischer Gesundheit, Wohlbefinden und sozialer Unterstitzung
befasst, wird gezeigt, dass insbesondere aktive Nutzung mit einer erhéhten wahrgenomme-
nen sozialen Unterstlitzung einhergeht. Gerade fiir queere Jugendliche, deren Schulerfahrun-
gen oftmals von negativen Stressoren gepragt sein konnen (Klocke, 2025), kann der digitale
Raum eine Ort der Unterstiitzung sein (Fisher et al., 2024). Dariber hinaus zeigt eine weitere
Metastudie von Marciano et al. (2024), dass insbesondere kommunikative Formen der Social-
Media-Nutzung, wie der Austausch von Nachrichten und die dadurch gelebte Pflege sozialer
Kontakte, mit einem hoheren sozialen Wohlbefinden, starkerer sozialer Einbindung und mehr
wahrgenommener Unterstitzung verbunden sind. Zudem stehen aktive Nutzungsformen wie
Posten, Teilen und passiver Konsum in einem positiven Zusammenhang mit dem allgemeinen
Wohlbefinden. Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, dass nicht die reine Nutzungsdauer,
sondern vor allem die Art und Qualitat der Nutzung entscheidend dafiir ist, ob soziale
Netzwerke positive Effekte entfalten (Marciano et al., 2024).

3.3 215t Century Skills als Briicke zwischen Erleben und Leben

Es zeigt sich, dass der Umgang mit digitalen Identitdten nicht nur Chancen und Risiken birgt,
sondern auch zentrale 21 Century Skills wie kritisches Denken, Selbstreflexion und verant-
wortungsvolle Kommunikation férdert und damit Gemeinsinn und Teilhabe im digitalen Raum
starkt.

In einer Welt, die sich stetig verdndert, gilt es der Frage nachzugehen, welche Kompetenzen
Schiler*innen in ihrem spéateren Leben tatsachlich benoétigen, wenn ihrerseits reines Fakten-
wissen im digitalen Zeitalter Uberall, wenn auch ungeprift, verfligbar ist (Siewert, 2021).
Folglich soll Schule rein fachliches Wissen verstarkt exemplarisch vermitteln, statt es flachen-
deckend zu behandeln. Im Vordergrund steht die Fahigkeit, das Gelernte zu bewerten, kritisch
einzuordnen und in neue Kontexte zu Ubertragen und anzuwenden. Unterricht ermoglicht
somit den Erwerb von Fahigkeiten, um sich in der komplexen Wirklichkeit selbstorganisiert
neues Wissen anzueignen (Siewert, 2021).

Dieses Bildungsverstandnis und dessen Relevanz zeigt sich bereits in mehreren Versuchen,
die 21t Century Skills zu kategorisieren bzw. definieren. Durch die Organisation Battelle for
kids (2019) gelang es ein etabliertes Konzept, den sogenannten P21-Rahmen zu entwickeln
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(Abbildung 1). Dabei sind die 21° Century Skills in drei Kategorien unterteilt: (1) Life & Career
Skills; (11) Learning & Innovation Sills — 4Cs und (lll) Information, Media & Technology Skills.
Diese gilt es, gemeinsam mit den jeweils geltenden Bildungskontext (z. B. Lehrplanen,
Bildungsstandards, Lehrer*innenprofessionalisierung,), in Verbindung zu bringen (Battelle for
Kids, 2019). Durch die gezielte Einbindung dieser Skills kdnnen Schiiler*innen wirksam auf die
Anforderungen und die Lebenswelt des 21. Jahrhunderts vorbereitet werden.
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Abbildung 1: Framework der 21st Century Skills (Battelle for Kids, 2019, S. 2).

Die Learning & Innovation Skills — 4Cs des P21-Rahmens umfassen kritisches Denken, Kommu-
nikation, Kollaboration und Kreativitat und gelten als zentrale Zukunftskompetenzen. Kriti-
sches Denken meint reflektiertes Entscheiden auf Basis von Analyse, Bewertung, Perspekti-
venwechsel und Problemlésung, wobei besonders das Hinterfragen als Kernfahigkeit gilt
(Battelle for Kids, 2019; Fadel et al., 2017; OECD, 2019). Kommunikation umfasst dabei aktives
Zuhoren sowie den kompetenten Umgang mit digitalen Kommunikationsweisen und Techno-
logien (Battelle for Kids, 2019; Fadel et al., 2017; Krommer et al., 2019). Kollaboration
beschreibt respektvolle, verantwortungsvolle Zusammenarbeit, Kompromissbereitschaft und
gemeinsames Zielhandeln, das durch digitale Medien zunehmend orts- und zeitunabhangig
wird (Battelle for Kids, 2019; Fadel et al., 2017; Krommer et al., 2019). Kreativitat steht fir
neugieriges, innovatives Entwickeln und Weiterdenken von Ideen und wird besonders wirk-
sam in Kombination mit den anderen 4Ks (Battelle for Kids, 2019; Chalkiadaki, 2018; Fadel et
al., 2017; Krommer et al., 2019).

Die Life & Career Skills fokussieren sich auf die Fahigkeiten, wie Flexibilitat und Anpassungs-
fahigkeit, Selbststeuerung, soziale und interkulturelle Kompetenzen, Produktivitat und Ver-
antwortlichkeit sowie Filhrung und Verantwortung. Menschen sollen dabei befahigt werden,
ihren Alltag zu meistern und Herausforderungen wirksam zu bewaltigen (Ulfatin & Mukhadis,
2017). Im P21 Rahmen zdhlen dazu Initiative mit Zielsetzung, Zeitmanagement und Eigenver-
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antwortung, Produktivitdt als planvolles Erreichen von Zielen auch unter Druck, sowie Fiih-
rungsfahigkeiten, die Problemldsung, Integritat und Handeln im Interesse der Gemeinschaft
umfassen. Erganzend sind soziale und interkulturelle Kompetenzen fir respektvolle Zusam-
menarbeit in diversen Teams wichtig und Flexibilitat unterstiitzt das Anpassen an wechselnde
Aufgaben, Rollen und Perspektiven (Battelle for Kids, 2019; Européaische Kommission, 2018).

Die Information, Media & Technology Skills umfassen zum einen den kompetenten, kriti-
schen und verantwortungsvollen Einsatz von Technologie, um Programme und Gerate fir
personliche und berufliche Zwecke nutzen zu kénnen (Europadische Kommission, 2018). Zum
anderen beinhalten sie die Fahigkeit, digitale Inhalte gezielt zu finden, zu filtern, zu selektieren
und kritisch zu bewerten, was vor allem im Kontext von Fake News an Bedeutung gewinnt.
Ebenso gehoren das Verstdandnis von Funktionsweisen und Zielsetzungen von Medien, ange-
messene Online Kommunikation sowie das Erstellen eigener digitaler Inhalte dazu (Battelle
for Kids, 2019; Europdische Kommission, 2018).

Im folgenden Kapitel wird nun darauf eingegangen, wie die 21t Century Skills in Verbindung
mit einer kritischen Analyse von Influencer*innen geschult werden kdnnen. Somit werden
diese Skills zur Briicke zwischen einem Erleben im Unterricht und Leben im Alltag, getragen
von einem Gemeinsinn.

4 Umsetzung in der Schule

Im Folgenden wird nur ein Projekttag vorgestellt, der in dieser Form seit vier Jahren am WMS-
und GRG-Standort Kandlgasse 1070 Wien durchgefiihrt wird. An der Projektgestaltung sind
vier Klassen mit Schiiler*innen der 7. und 11. Schulstufe beteiligt. Es handelt sich hierbei um
ein schulstufentbergreifendes, medienpadagogisches Projekt in Kleingruppen, das sich mit
der Darstellung von Geschlecht und Geschlechterrollen in sozialen Medien auseinandersetzt.
Ziel des Projekts ist es, bei Schiller*innen ein kritisch-reflexives Verstandnis von medial vermit-
telten Geschlechterbildern zu férdern und sie zur bewussten Auseinandersetzung mit Stereo-
typen, Normen und dem Einfluss von sozialen Medien anzuregen, wodurch es zu einer direk-
ten Erprobung und Anwendung der 215t Century Skills kommen soll. Dabei werden inhaltliche,
soziale und mediale Kompetenzen gleichermalien adressiert. Abbildung 2 verdeutlicht den
zeitlichen Verlauf in Verbindung mit dem zu Grunde liegenden theoretischen Rahmenkonzept.
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] Life & Career Skills Il Learning & Innovation Skills —4 Cs 1 Information, Media & Technology

:_ ___________________ ] s e o L s e S_kﬂ'S_ ________ :

I , I , ] , ]
Einflihrung :fl> Analyse > Reflexionsphase > Videoprojekt

Einfiihrung im Klassenverband Jahresiibergreifend (7. und 11 Reflexion der Schiiler*innen als

altersgerecht gestalten,
zentrale Begriffe wie
Geschlecht, Erwartungen und
Stereotype klaren, erste
Reflexion medialer
Darstellungen anregen,
gemeinsamen Wissensstand
schaffen und sensibilisieren,
Ziel und Ablauf des Projekttags
besprechen.

Schulstufe). Influencer*innen
wurden vorgegeben.

Uberblicksanalyse
Erstes Analysieren
der
Influencer*innen
und einordnen

Feinanalyse
Influencer®innen
auf Macht-
verhilknisse,
Selbst- und
Fremddar-
stellung, Werte
und Rollenbilder

Analyseergebnisse in der
Kleingruppe unter Moderation
der Lehrkraft, Stereotype und

deren Auswirkungen sowie
eigene Mediennutzung kritisch
bewerten, Videokonzept
erstellen und zentrale Befunde
zu Geschlechterdarstellungen
als positive und negative
Beispiele prasentieren.

Medienproduzent*innen;
Kommunikation, Prasentation
und digitaler Mediengestaltung;
zeitnahe Prdsentation der Videos
vor allen beteiligten Klassen;
gemeinsame Diskussion und
Reflexion der Ergebnisse;
Erweiterung und Offnung
weiterer Perspektiven auf das
Thema Geschlecht

untersuchen

I

Kritisch-reflexive Medienkompetenz; Urteilskompetenz zu medialen Geschlechterdarstellung; Gestaltungs- und
Prisentationskompetenz; Kommunikations- und Kollaborationskompetenz

Abbildung 2: Rahmenkonzept des Schulprojekts (Eigendarstellung)

Zu Beginn des Projekts erfolgt eine auf die Altersgruppen zugeschnittene Einfliihrung im
Klassenverband, in dem zentrale Begriffe wie Geschlecht, Geschlechtererwartungen und
Geschlechterstereotype eingefiihrt werden und eine erste Auseinandersetzung mit medialen
Darstellungen angeregt wird. Diese Phase dient der Herstellung eines gemeinsamen Wissens-
standes, einer fachlichen Klarung, sowie der ersten Sensibilisierung fir die Relevanz des The-
mas im Alltag der Schiler*innen. In dieser Phase werden auch das Ziel und der Ablauf des
Projekts besprochen.

In der Durchfiihrung des Projekts analysieren die Schiler*innen in jahrgangsibergrei-
fenden Kleingruppen die Darstellung vorab ausgewahlter Influencer*innen auf der Video-
Plattform YouTube. Wie bereits aus Kapitel 1.1 bekannt, ist diese Videoplattform eine der
haufig genutzten Webseiten von Jugendlichen. Begleitet wird diese Phase von Arbeitsblat-
tern?, die den Arbeitsprozess in einer Uberblicks- und Feinanalyse, sowie eine Reflexionsphase
gliedern. Sie dienen als Grundlage zur Reflexion und kritischen Auseinandersetzung mit den
Inhalten.

Uberblicksanalyse: Zu Beginn erfassen die Schiiler*innen grundlegende Eckdaten der
ausgewahlten Influencer*innen (z. B. Plattform, Reichweite, Alter). Darauf aufbauend erfolgt
eine erste Einschatzung des Kanals: Themen der zuletzt erschienen Beitrage werden kategori-
siert, inhaltliche Schwerpunkte identifiziert und erste Eindriicke zur Selbstinszenierung der
Person festgehalten. Bereits hier werden erste Analysen zu Aussehen, Handlungen, AuRerun-
gen und Inhalten geflihrt. Diese Phase dient der Strukturierung des Untersuchungsgegen-
stands und der gemeinsamen Auswahl mehrerer Videos fir eine vertiefende Analyse.

Feinanalyse einzelner Videos: In der ndchsten Phase werden ausgewahlte Videos im Detail
analysiert. Die Schiler*innen bearbeiten dabei mithilfe von Leitfragen unterschiedliche Kate-
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gorien der Darstellung. Es werden die behandelten Inhalte und Themenfelder des Influen-
cers*/ der Influencerin* erfasst. In einem nachsten Schritt widmen sich die Schiiler*innen der
visuellen Inszenierung der Influencer*innen indem sie Kleidung, Accessoires, Kérperdarstel-
lung sowie im Bild prasente Gegenstande in ihrer Wirkung und Bedeutung untersuchen.
Dariber hinaus werden Werbung und andere kommerzielle Inhalte systematisch erfasst und
hinsichtlich der vermittelten Botschaften reflektiert (vgl. Kapitel 2). Ein weiterer Schwerpunkt
liegt auf den sozialen Interaktionen, sowohl innerhalb der Videos als auch im Umgang mit
Kommentaren, wodurch Beziehungen, Machtverhaltnisse und Formen der Selbst- und Fremd-
darstellung sichtbar werden. Abschliefend analysieren die Schiiler*innen die im Material
transportierten Werte, Rollenbilder und Lebenswelten und setzen diese in Beziehung zu
gesellschaftlichen Normen und insbesondere zu geschlechtsspezifischen Vorstellungen. Ein
eigener Abschnitt widmet sich der Frage, ob das Thema , Gender” explizit in den Videos
thematisiert wird: Die Schiler*innen untersuchen, ob Geschlechterunterschiede angespro-
chen oder erklart werden, ob nicht-bindre oder homosexuelle Personen vorkommen und in
welcher Weise stereotype Vorstellungen reproduziert oder hinterfragt werden. Die Arbeits-
blatter regen dazu an, zwischen stereotypen und realitdtsnahen Darstellungen zu unterschei-
den und diese kritisch zu betrachten.

Darauf aufbauend findet eine gemeinsame Reflexionsphase der Kleingruppe statt, in der
die Analyseergebnisse zusammengefiihrt und kritisch diskutiert werden. In durch die Lehrkraft
moderierten Gesprachen setzen sich die Schiiler*innen mit der Frage auseinander, inwiefern
die Influencer*innen Stereotype reproduzieren oder verkdrpern und welche Konsequenzen
daraus fiir individuelle Selbstbilder und gesellschaftliche Erwartungen entstehen kénnen und
wo auch differenziert oder positive Gegenbeispiele zu finden sind. Ein besonderes Augenmerk
liegt auf der Reflexion und Bewertung der eigenen Mediennutzungsgewohnheiten. Durch die
kooperative Arbeitsform wird nicht nur fachliches Lernen unterstiitzt, sondern auch der
Austausch zwischen unterschiedlichen Altersgruppen gefordert, was zu einer vertieften
Reflexion beitragt.

In der letzten Phase erstellen die Schiler*innen ein Konzept fiir ein Video und wahlen
gezielt Ergebnisse ihrer Analyse aus, die sie fiir relevant halten. Es werden die Geschlechter-
darstellungen bewusst thematisiert, hinterfragt und positive sowie negative Beispiele prasen-
tiert. Die Schiler*innen nehmen das Video noch am Vormittag des Projekttags auf. Das
Schneiden sowie das Einbetten von Beispielbildern und Text erfolgt im Wahlpflichtfach Infor-
matik. Die Schiiler*innen sind dabei selbst gestaltende Medienproduzent*innen und erwer-
ben grundlegende Kompetenzen in den Bereichen Kommunikation, Prasentation und digitale
Mediengestaltung. Diese Videos werden zeitnah bei einem gemeinsamen Pradsentations-
termin fir alle beteiligten Klassen vorgefiihrt und anschlieRend die Ergebnisse diskutiert und
reflektiert. Dabei werden weitere Perspektiven auf das Thema Geschlecht er6ffnet.

Durch die Kombination aus kooperativer Analyse, moderierter Reflexion und eigener
Medienproduktion ermdglicht der Projekttag eine unmittelbare Einlibung zentraler 21st Cen-
tury Skills, sowohl der Life & Career Skills als auch der Learning & Innovation Skills (4Cs) sowie
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der Information, Media & Technology Skills und fordert dadurch einen Gemeinsinncharakter
im Umgang mit digitalen Offentlichkeiten.

Martha Nussbaum (2010) unterscheidet zwischen zwei Arten von Bildung. Einerseits einer
Bildung, die primar auf wirtschaftliches Wachstum abzielt, und andererseits einer Bildung fiir
Demokratie. Letztere fokussiert auf die Entwicklung kritischer Urteilskraft, Empathiefahigkeit
und die Anerkennung der Wiirde und der gleichen Rechte aller Biirger*innen (Nussbaum,
2010). Eine solche Bildung tragt zur Ausbildung eines Gemeinsinns bei, denn Gemeinsinn
bedeutet Riicksicht auf andere zu nehmen und unterschiedliche Ansichten zu respektieren.

Die hierfir notwendigen Fahigkeiten werden im Projekt — neben medienkritischen Kompe-
tenzen — gezielt gefordert. Die Schiiler*innen lernen Geschlechterdarstellungen in Soziale Me-
dien kritisch zu analysieren und hinter die Inszenierungen zu blicken. Indem stereotype Rollen-
bilder identifiziert, hinterfragt und in ihren sozialen Auswirkungen reflektiert werden, tGben
Schiler*innen jene Fahigkeiten, die zu einem Gemeinsinn wesentlich beitragen. Die Fahigkeit
dominante Narrative kritisch zu priifen, sowie die Bereitschaft, andere Menschen unabhangig
von Geschlecht, Herkunft oder Lebensform als gleichberechtigte Subjekte wahrzunehmen
sind fiir Nussbaum (2010) grundlegend fiir eine demokratische Gesellschaft.

Die Reflexion der normierenden Wirkung sozialer Medien kann die Akzeptanz von Pluralitat
starken und so die Bereitschaft zum gesellschaftlichen Zusammenhalt férdern. Besonders rele-
vant ist hier die Fahigkeit, sich in Lebenssituationen anderer hineinzuversetzen. Die Arbeit mit
konkreten medialen Fallbeispielen (Influencer*innen, und die Interaktion mit ihren Followern)
eroffnet Gelegenheiten zur Perspektiveniibernahme und zur Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen Lebensrealitaten und starkt dadurch den Gemeinsinn. Das Projekt zielt auf eine
Bildung, die sich als Befdahigung zur aktiven, verantwortlichen und empathischen Teilhabe an
demokratischen Offentlichkeiten versteht. Durch die Férderung kritischen Denkens und die
Anerkennung von Pluralitdt leistet es einen Beitrag zur Entwicklung von Gemeinsinn bei
Schiler*innen.

5 Schluss und Ausblick

In der vorliegenden Arbeit wurde herausgearbeitet, dass soziale Netzwerke fiir Jugendliche
nicht bloB ein zuséatzlicher Kommunikationskanal sind, sondern ein zentraler Sozialisations-
und Aushandlungsraum, in dem ldentitat, Zugehorigkeit und Anerkennung in hohem Ausmaf}
mitverhandelt werden. Influencer*innen fungieren dabei, aufgrund ihrer Sichtbarkeit, ihrer
scheinbaren Nahe und der spezifischen Plattformlogiken als besonders wirkmachtige Orien-
tierungsangebote. In diesem Umfeld kdnnen Geschlechterrollen, Kérperbilder, Lebensent-
wirfe und Wertvorstellungen nicht nur dargestellt, sondern asthetisch verdichtet, normali-
siert und als erstrebenswert gerahmt werden. Der in dieser Arbeit dargestellte Unterrichts-
impuls knlpft an dem Verstandnis von Gemeinsinn als sozialem Gemeinschaftssinn an, indem
er den digitalen Raum als Ort der Auseinandersetzung mit anderen eine wichtige Bedeutung
zuschreibt. Indem Schiiler*innen Inszenierungen in sozialen Netzwerken sichtbar machen,
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gemeinsam analysieren und in ihren Wirkungen auf Identitat, Zugehorigkeit und Anerkennung
reflektieren, werden Toleranz und Empathie gefordert. Gemeinsinn erscheint damit als etwas
Erlernbares, das in der gemeinsamen Aushandlung unterschiedlicher Perspektiven in digitalen
wie analogen Radumen entsteht. Reflektierte Urteilsbildung, Perspektivenwechsel und verant-
wortungsvolle Kommunikation werden so als zentrale Kompetenzen im Sinne der 21° Century
Skills gestarkt.

Bildungspolitisch ist vor diesem Hintergrund zu diskutieren, ob allgemeine Social-Media-
Verbote sinnvoll erscheinen. Sie kénnen zwar kurzfristig Exposition gegeniliber problemati-
schen Inhalten reduzieren und Belastungen wie Vergleichsdruck mindern, zugleich besteht
jedoch die Gefahr, dass damit relevante Lernfelder digitaler Teilhabe verloren gehen. Ent-
scheidend ist letztlich das Engagement von Lehrpersonen, die digitale Alltagskulturen als
Unterrichtsgegenstand ernst nehmen und Jugendliche beim Aufbau von Medienkompetenz
begleiten. Gerade deshalb lohnt es sich, die digitale Lebenswelt nicht nur als Konfliktfeld zu
sehen, sondern als Lernraum zu nutzen, den die Schiiler*innen aktiv, kritisch und partizipativ
mitgestalten kdnnen.

Literatur

Altendorfer, L.-M. (2025). Social Media & Mental Health: Kommunikatoren und Rezipienten zwischen
Verharmlosung, Entstigmatisierung und Hilfe. Springer Fachmedien Wiesbaden.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-47854-4

Avci, H., Baams, L., & Kretschmer, T. (2025). A Systematic Review of Social Media Use and Adolescent
Identity Development. Adolescent Research Review, 10(2), 219-236.
https://doi.org/10.1007/s40894-024-00251-1

Battelle for Kids. (2019). Framework for 21st Century Learning Definitions.
https://static.battelleforkids.org/documents/p21/P21 Framework DefinitionsBFK.pdf

Bower, L. J. (2025). The thorn in feminism’s side: Black feminist reconceptualization and defence of
#tradwives and the #tradwife movement. Journal of Gender Studies, 34(7), 1037—-1053.
https://doi.org/10.1080/09589236.2024.2423198

Brenner, D., Seelmann, R. & Gotz, M. (2021). Muskeln, Mode, Maskulinitat:
Selbstinszenierungsmuster von Influencern auf Instagram. Televizion, 34(1), 12—-17.

Chalkiadaki, A. (2018). A Systematic Literature Review of 21st Century Skills and Competencies in
Primary Education. International Journal of Instruction, 11(3), 1-16.
https://doi.org/10.12973/iji.2018.1131a

Chen, Y.-H. (2025). A comparative study of state self-esteem responses to social media feedback
loops in adolescents and adults. Frontiers in Psychology, 16, 1625771.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2025.1625771

Cingel, D. P., & Krcmar, M. (2014). Understanding the Experience of Imaginary Audience in a Social
Media Environment: Implications for Adolescent Development. Journal of Media Psychology,
26(4), 155-160. https://doi.org/10.1027/1864-1105/2000124

Deutscher Bundestag. (2021). Dritter Gleichstellungsbericht der Bundesregierung: Digitalisierung
geschlechtergerecht gestalten (Drucksache 19/30750). Bundesministerium fir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend.
https://www.bmbfsfji.bund.de/bmbfsfj/service/publikationen/dritter-gleichstellungsbericht-
184546

187



®
ME 13.Jg. (2026), Nr. 1

SOURCE gemeinsinn.lernen

Doring, N. (2015). Die YouTube-Kultur im Gender-Check. merz | medien + erziehung, 59(1), 17-24.
https://doi.org/10.21240/merz/2015.1.9

Doring, N. (2016a). Die Bedeutung von Videoplattformen fiir die Gesundheitskommunikation. In C.
Rossmann & M. R. Hastall (Hrsg.), Handbuch Gesundheitskommunikation (S. 1-14). Springer
Fachmedien Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-10948-6 14-1

Doring, N. (2016b). Gendersensible Forderung von Medienkompetenz: Was ist zu tun? ajs-
informationen, 52(1), 22—-28.

Doring, N. (2017). Online-Sexualaufklarung auf YouTube: Bestandsaufnahme und
Handlungsempfehlungen fir die Sexualpadagogik. Zeitschrift fiir Sexualforschung, 30(04),
349-367. https://doi.org/10.1055/s-0043-121973

Doring, N., & Prinzellner, Y. (2016). Gesundheitskommunikation auf YouTube: Der LGBTIQ-Kanal ,, The
Nosy Rosie”. In A.-L. Camerini, R. Ludolph, & F. Rothenfluh (Hrsg.), Spannungsfeld zwischen
Theorie und Praxis (Bd. 13). Nomos-Verlag.

Endtricht, R. (2025). Digitale Identitdten und Rechtsextremismus — Soziale Medien als Radikalisie-
rungsraum. In P. Imbusch & J. Steg (Hrsg.), Bedrohungsanalysen (S. 397—411). Springer
Fachmedien Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-48152-0 21

Eurostat. (2025). Young people—Digital world. Young people - digital world.
https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?oldid=639272

Fadel, C., Bialik, M., Trilling, B., & Schleicher, A. (2017). Die vier Dimensionen der Bildung: Was
Schiilerinnen und Schiiler im 21. Jahrhundert lernen miissen (J. MuuB-Merholz, Ubers.).
Verlag ZLL21 e.V., Zentralstelle fir Lernen und Lehren im 21. Jahrhundert e.V.

Felder-Puig, R., Teutsch, F., & Winkler, R. (2023). Gesundheit und Gesundheitsverhalten von
dsterreichischen Schiilerinnen und Schiilern. Ergebnisse des WHO-HBSC-Survey 2021/22.
Bundesministerium fir Soziales, Gesundheit, Pflege und Konsumentenschutz (BMSGPK).
https://goeg.at/sites/goeg.at/files/inline-files/%C3%96sterr.%20HBSC-

Bericht%202023 bf.pdf

Fisher, C. B., Tao, X., & Ford, M. (2024). Social media: A double-edged sword for LGBTQ+ youth.
Computers in Human Behavior, 156, 108194. https://doi.org/10.1016/j.chb.2024.108194

Gemkow, J. (2023). Jugend und soziale Medien. Bundeszentrale fir politische Bildung — Informatio-
nen zur politischen Bildung Nr. 355/2023. https://www.bpb.de/shop/zeitschriften/izpb/
medienkompetenz-355/523579/jugend-und-soziale-medien/

Godard, R., & Holtzman, S. (2024). Are active and passive social media use related to mental health,
wellbeing, and social support outcomes? A meta-analysis of 141 studies. Journal of
Computer-Mediated Communication, 29(1), 1-14. https://doi.org/10.1093/jcmc/zmad055

Gotz, M., & Becker, J. (2019). Das ,,zuféllig” Giberkreuzte Bein: Selbstinszenierungsmuster von
Influencerinnen auf Instagram. Televizion, 32(1), 21-32.

Gotz, M., & Pommer, E. (2020). Geschlechterstereotype und Soziale Medien: Expertise fiir den Dritten
Gleichstellungsbericht der Bundesregierung. Geschdftsstelle Dritter Gleichstellungsbericht der
Bundesregierung (Geschaftsstelle Dritter Gleichstellungsbericht der Bundesregierung Institut
flr Sozialarbeit und Sozialpadagogik e.V, Hrsg.). Institut fiir Sozialarbeit und Sozialpddagogik
e. V.

Harriman, N., Shortland, N., Su, M., Cote, T., Testa, M. A., & Savoia, E. (2020). Youth Exposure to Hate
in the Online Space: An Exploratory Analysis. International Journal of Environmental Research
and Public Health, 17(22), 8531. https://doi.org/10.3390/ijerph17228531

Keller, K. (2015). Der Star und seine Nutzer: Starkult und Identitét in der Mediengesellschaft (1st ed).
transcript.

Klocke, U. (2025). Geschlechtliche und sexuelle Vielfalt in der Schule. In J. Pfetsch, G. Steffgen, & M.
Bohmer (Hrsg.), Schulpsychologie (S. 213-220). Springer Berlin Heidelberg.
https://doi.org/10.1007/978-3-662-71375-4 26

Kolotouchkina, O., Rangel, C., & Gémez, P. N. (2023). Digital Media and Younger Audiences. Media
and Communication, 11(4), 124-128. https://doi.org/10.17645/mac.v11i4.7647

188



®
ME 13.Jg. (2026), Nr. 1

SOURCE gemeinsinn.lernen

Krebs, M., Petruj, M., & Krebs, R. (2025). Zwischen Tradwives und Tradition: Wissenschaftsfeind-
lichkeit im Schulalltag der postfaktischen Gesellschaft thematisieren. #schuleverantworten,
5(1). https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2025.i1.a523

Krommer, A., Lindner, M., Mihajlovi¢, D., MuuR-Merholz, J., Wampfler, P., Rosa, L., & Passig, K.
(2019). Routenplaner #digitaleBildung: Auf dem Weg zu zeitgemdfSer Bildung: eine
Orientierungshilfe im digitalen Wandel. ZLL21, Zentralstelle flr Lehren und Lernen im 21.
Jahrhundert e.V.

_losleben [@_losleben]. (2025, November 21). Bin so froh und dankbar, so fiir sie da sein zu kénnen
[Instagram-Foto] [Instagram]. https://www.instagram.com/p/DRU9gAS|ReU/

Marciano, L., Lin, J., Sato, T., Saboor, S., & Viswanath, K. (2024). Does social media use make us
happy? A meta-analysis on social media and positive well-being outcomes. SSM — Mental
Health, 6, 1-17. https://doi.org/10.1016/j.ssmmh.2024.100331

Nussbaum, M. C. (2010). Not for profit: Why democracy needs the humanities. Princeton University
Press.

OECD. (2019). OECD Future of Education and Skills 2030. OECD LearningCompass 2030. Bertelsmann
Stiftung. https://www.bertelsmann-
stiftung.de/fileadmin/files/user upload/OECD Lernkompass 2030.pdf

Pardede, S., & Kovac, V. B. (2023). Distinguishing the Need to Belong and Sense of Belongingness:
The Relation between Need to Belong and Personal Appraisals under Two Different
Belongingness—Conditions. European Journal of Investigation in Health, Psychology and
Education, 13(2), 331-344. https://doi.org/10.3390/ejihpel13020025

Pérez-Torres, V. (2024). Social media: A digital social mirror for identity development during
adolescence. Current Psychology, 43(26), 22170-22180. https://doi.org/10.1007/s12144-
024-05980-z

Positive Masculinity [@positivemasculinity]. (2021, Februar 8). Let us be supportive and accepting
friends [Instagram]. https://www.instagram.com/ positivemasculinity /

saferinternet.at. (2026, 26. Januar). Jugend-Internet-Monitor 2026: Deutlicher Riickgang der Social-
Media-Nutzung durch Jugendliche. https://www.saferinternet.at/presse-detail/jugend-
internet-monitor-2026-deutlicher-rueckgang-der-social-media-nutzung-durch-jugendliche

saferinternet.at. (2024). Neue Studie: Schénheitsideale im Internet.
https://www.saferinternet.at/news-detail/neue-studie-schoenheitsideale-im-internet

Schlusselkompetenzen fir lebenslanges Lernen, (2018/C 189/01) (2018). https://eur-
lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)&from=SV

Schmit, C. (2021). Soziale Netzwerke als Rdume der Identitdtsarbeit. Medienimpulse, 59(2), 61 Seiten.
https://doi.org/10.21243/MI-02-21-19

Shankleman, M., Hammond, L., & Jones, F. W. (2021). Adolescent Social Media Use and Well-Being: A
Systematic Review and Thematic Meta-synthesis. Adolescent Research Review, 6(4), 471—
492. https://doi.org/10.1007/s40894-021-00154-5

Siewert, J. (2021). 4K — eine kritische Einfuhrung. Pddagogik, (12), 6-8.
https://doi.org/10.3262/PAED2112006

Statistik Austria. (2023, Oktober 24). Ein Drittel der Bevélkerung berichtet von Hass im Netz. statis-
tik.at. https://www.statistik.at/fileadmin/announcement/2023/10/202310241KTH2023.pdf

StraBmann, L. M. (2025). Tradwives und die digitale Romantisierung von Care-Arbeit und
Geschlechterrollen: Zwischen Asthetik, Kommerz und Ideologie [Masterarbeit, Innsbruck].
https://ulb-dok.uibk.ac.at/download/pdf/11603048.pdf

Ulfatin, N., & Mukhadis, A. (2017). Life Skills Potential Mapping of School Students in Rural and Urban
Area. Proceedings of the 9th International Conference for Science Educators and Teachers
(ICSET 2017). 9th International Conference for Science Educators and Teachers (ICSET 2017),
Semarang, Indonesia. https://doi.org/10.2991/icset-17.2017.57

Wagner, L. (2024). Toxische Mannlichkeit auf Social Media begreifen und begleiten. In D. Knes & E.
Scambor (Hrsg.), Zwischen toxischen Influencern und sorgender Mdnnlichkeit:

189



®
ME 13.Jg. (2026), Nr. 1

SOURCE gemeinsinn.lernen

Geschlechterkonzepte von Burschen und jungen Mdnnern (S. 173-181). Land Steiermark — A6
Bildung und Gesellschaft, FA Gesellschaft — Referat Jugend. https://vmg-
steiermark.at/sites/default/files/2024-10/geschlechterkonzepte 0.pdf

Wegener, C. (2008). Medien, Aneignung und Identitdt. VS Verlag fur Sozialwissenschaften.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90833-5

! Das Sternchen findet hier Anwendung, um gendergerechte Sprache zu verwenden, betont
Geschlechtervielfalt und bericksichtigt trans* und inter*-Personen.

2 Die Arbeitsblatter befinden sich auf der Homepage des Gender_Diversity-Netzwerks
(https://www.imst.ac.at/portfolio-item/arbeitsblaetter-geschlechterbilder-auf-social-media-
gemeinsinn-im-feed-2/)

190



©

SOURCE gemeinsinn.lernen

Gemeinsinn lernen zwischen Kognition und
Praxis

CTML-basierte Gestaltung eines Onlinekurses zur
Forderung sprachsensibler Handlungskompetenz bei
quereinsteigenden Péddagog*innen

Stanislav Kapustin', Michael Polomini-Gadolla ?, Carina KaindP,
Svetlana Molodets®, Alexander-Christian Kupfer®

DOI: https://doi.org/10.53349/re-source.2026.i1.a1509

Zusammenfassung
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orientierte Designlogik fiir professionsbezogene Lernprozesse, in denen Gemeinsinn nicht als
moralische Haltung, sondern als handlungspraktische Kompetenz wirksam wird. Im Rahmen
einer Design-Based-Research-Studie wurde ein CTML-basiertes Online-Lernarrangement zur
Forderung sprachsensibler Handlungskompetenz bei quereinsteigenden Padagog*innen ent-
wickelt und iterativ analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass CTML-Prinzipien im Kontext pada-
gogischer Professionalisierung nicht als universelle Instruktionsregeln fungieren, sondern
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reprasentationen strukturieren, erweist sich das Generative-Activity-Prinzip als zentrale
Schnittstelle zwischen kognitivem Wissenserwerb und verantwortlicher professionsbezoge-
ner Handlungspraxis. Der Beitrag erweitert die CTML um eine professionstheoretische
Perspektive und entwickelt designbasierte Heuristiken fiir transferorientierte Online-Fortbil-
dungsformate, in denen Gemeinsinn als lern- und gestaltungsabhangige Dimension padago-
gischer Praxis verstehbar wird.
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1 Sprachsensible Handlungskompetenz im Quereinstieg:
Ausgangslage und Projektsetting

Sprachliche Kompetenzen gelten als zentrale Voraussetzung fiir schulischen Bildungserfolg,
da sie den Zugang zu fachlichen Inhalten, Bildungsprozessen und gesellschaftlicher Teilhabe
ermoglichen. Empirische Befunde zeigen, dass Kinder und Jugendliche, deren sprachliche
Entwicklung nicht ausreichend geférdert wird, geringere Bildungschancen aufweisen — unab-
hangig von ihren kognitiven Fahigkeiten (Gogolin & Lange, 2011, S. 107). Vor dem Hintergrund
einer zunehmenden sprachlichen und kulturellen Heterogenitat in Klassenzimmern lasst sich
die Forderung bildungssprachlicher Kompetenzen daher nicht auf den Deutschunterricht
begrenzen. Vielmehr erfordert zeitgemaRer Unterricht eine sprachsensible Ausrichtung in
allen Fachern. Sprachsensibler Unterricht impliziert, Sprache nicht nur als Unterrichtsgegen-
stand, sondern zugleich als Medium des Lernens zu begreifen und sprachliche Hiirden zu
reduzieren (Leisen, 2013, S. 8; Jampert et al., 2007, S. 12).

1.1 Professionalisierung im Kontext des Quereinstiegs

Diese hohen didaktischen Anforderungen treffen auf ein Bildungssystem, das zunehmend auf
alternative Rekrutierungswege angewiesen ist. Eine besondere Rolle nehmen dabei die
Fellows des Teach For Austria Social Leadership Programms ein. Dabei handelt es sich um
engagierte Quereinsteigende, die nach einem abgeschlossenen Hochschulstudium auRerhalb
des Lehramts fiir zwei Jahre padagogische Verantwortung an Bildungseinrichtungen mit
besonderen sozialen Herausforderungen Gibernehmen (Organisation & Netzwerk fiir Bildungs-
fairness, o. J.). Die Einsatzfelder der Fellows reichen vom Kindergarten Uber die Volksschule
bis hin zur Mittelschule und Polytechnischen Schule. In all diesen Kontexten ist die Fahigkeit,
sprachliche Barrieren abzubauen und Fachinhalte sprachsensibel zu vermitteln, keine
optionale Zusatzqualifikation, sondern eine grundlegende Voraussetzung fiir erfolgreichen
Unterricht und fir die Ermdéglichung gleichberechtigter Teilhabe an schulischen Lern- und
Kommunikationsprozessen im Sinne eines padagogisch verstandenen Gemeinsinns. Aus
professionstheoretischer Perspektive zeigt sich bei dieser Zielgruppe eine strukturelle Diskre-
panz zwischen fachlicher Expertise, individueller Sprachkompetenz und professionsspezifi-
scher sprachdidaktischer Handlungskompetenz. Zwar verfiigen die Fellows aufgrund ihrer
akademischen Vorqualifikationen in der Regel liber hohe eigene Sprachkompetenzen und
fachliche Expertise, jedoch fehlt ihnen haufig ein systematisch erworbenes sprachdidaktisches
Wissen (Lucksnat et al., 2020, S. 265). Sie stehen somit vor der Herausforderung, komplexe
Konzepte der Sprachférderung — verstanden als MalRnahmen zur Entwicklung und Erweite-
rung sprachlicher Fahigkeiten in alltdglichen Lehr-Lern-Situationen — parallel zum Berufsein-
stieg zu erwerben und unmittelbar in der Praxis anzuwenden. Im Kontext der vorliegenden
Arbeit wird diese Fahigkeit als sprachsensible Handlungskompetenz verstanden. Sie bezeich-
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net die integrative Fahigkeit padagogischer Fachkrafte, sprachliche Anforderungen von
Lernprozessen wahrzunehmen, didaktisch zu reflektieren und in situationsangemessenes
professionelles Handeln zu Uberfiihren. Sprachsensible Handlungskompetenz umfasst damit
nicht nur deklaratives sprachdidaktisches Wissen, sondern dessen Uberfiihrung in profes-
sionsbezogene Praxis und kann zugleich als zentrale Voraussetzung fir die Forderung von
Gemeinsinn verstanden werden, insofern sie Verstdndigung, Teilhabe und verantwortliches
padagogisches Handeln in heterogenen Lerngemeinschaften ermoglicht.

1.2 Digitale Selbstlernangebote als Antwort auf curriculare
Veranderungen

Zur Bearbeitung der identifizierten Problemstellung wurde im Rahmen des Praxisprojekts des
Masterstudiums E-Learning und Wissensmanagement an der Hochschule Burgenland der
Onlinekurs Sprachférderung kompakt konzipiert und umgesetzt. Das Kursdesign folgt einem
transferorientierten Gestaltungsansatz, der Wissenserwerb, generative Verarbeitung und
professionsbezogene Anwendung als integrierte Dimensionen eines instruktionalen Designs
verschrankt. Konzipiert und realisiert wurde das Angebot von einem Team aus fiinf Studieren-
den in enger Kooperation mit Teach For Austria als Auftraggeber. Methodisch ist die Studie
im Design-Based-Research-Ansatz (DBR) verortet, der die iterative Entwicklung und
theoretisch fundierte Reflexion didaktischer Interventionen in authentischen Praxisfeldern
ermoglicht (Reinmann, 2023, S. 273). Der Entwicklungsprozess umfasste Zyklen der Analyse,
Gestaltung, Implementation und Evaluation. Die Evaluation erfolgte qualitativ durch
strukturierte Rlickmeldungen von Trainer*innen sowie durch Feedback aus der Zielgruppe der
Fellows. Im Sinne des Design-Based-Research-Ansatzes wurden damit sowohl professions-
bezogene Expert*innenperspektiven als auch lernendenbezogene Erfahrungsdimensionen in
die iterative Weiterentwicklung des Lernarrangements einbezogen. Ziel war weniger die
Messung kausaler Effekte als die theoriegeleitete Exploration von Gestaltungsprinzipien fur
transferorientierte Online-Lernarrangements. Im Sinne des DBR-Ansatzes sind die Ergebnisse
der Studie nicht als generalisierbare Aussagen Uber die Wirksamkeit einzelner CTML-Prinzi-
pien zu verstehen, sondern als theoriegeleitete Designheuristiken, die das Zusammenspiel
multimedialer Gestaltung, generativer Lernaktivitaten und professionsbezogener Anwendung
sichtbar machen. Die Entwicklung des Formats erfolgte vor dem Hintergrund einer curricu-
laren Neuausrichtung bei Teach For Austria. Im Zuge dieser Umstellung wurde entschieden,
den Kompetenzaufbau im Bereich sprachsensibler Handlungskompetenzen zunachst in ein
digitales Selbstlernformat zu Uberfiihren, um Prasenzphasen starker fir Anwendung, Coa-
ching und Praxisreflexion nutzen zu kénnen. Innerhalb eines Blended-Learning-Konzepts tber-
nimmt das Angebot eine vorbereitende und strukturierende Funktion, indem es theoretische
Grundlagen, selbstgesteuertes Lernen und praxisorientierte Vertiefung miteinander verzahnt.

Modulare Onlinekurse bieten fiir berufstatige Fellows eine hohe zeitliche und raumliche
Flexibilitat, sind jedoch zugleich mit didaktischen Herausforderungen verbunden. Da komple-
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xe Inhalte ohne kontinuierliche Begleitung durch Lehrpersonen erschlossen und in die Praxis
ibertragen werden miissen, besteht die Gefahr kognitiver Uberlastung, insbesondere unter
Bedingungen hoher beruflicher Beanspruchung. Werden Lernmaterialien nicht lernpsycholo-
gisch fundiert gestaltet, kdnnen Motivation, Lernerfolg und Transferwahrscheinlichkeit
erheblich beeintrachtigt werden. Aus diesen Rahmenbedingungen ergaben sich zentrale
Designanforderungen fir die Kursgestaltung. Das Lernangebot musste asynchron konzipiert
sein, um eine individuelle Bestimmung von Zeit, Ort und Lerntempo zu erméglichen und damit
die Vereinbarkeit mit der beruflichen Praxis sicherzustellen. Gleichzeitig erforderte das
Format ein didaktisches Design, das intrinsische Motivation fordert und Lernende zur aktiven
Auseinandersetzung mit den Inhalten anregt. Dariiber hinaus sollte der Kurs skalierbar sein
und langfristig fir unterschiedliche Kohorten von Fellows eingesetzt werden kénnen, ohne
grundlegende inhaltliche oder strukturelle Anpassungen zu erfordern. Einen wissenschaftlich
fundierten Gestaltungsrahmen fiir diese Anforderungen bietet die Cognitive Theory of Multi-
media Learning (CTML) nach Richard E. Mayer. Die Theorie, die auf einer umfangreichen
empirischen Evidenzbasis beruht, beschreibt, wie Menschen aus der Kombination von Worten
und Bildern lernen, und liefert evidenzbasierte Prinzipien zur Reduktion kognitiver Belastung.
Insbesondere fir Lernende mit geringem Vorwissen bietet die CTML differenzierte Empfeh-
lungen zur Gestaltung komplexer Lerninhalte (Mayer, 2024, S. 13). Der Forschungsstand weist
jedoch ein signifikantes Desiderat auf: Wahrend die Wirksamkeit der CTML-Prinzipien fur
naturwissenschaftliche Domadnen sowie physische und mechanische Systeme umfassend
untersucht ist, liegen nur wenige empirische Studien zur Anwendung CTML-basierter Gestal-
tung in sprachdidaktischen Kontexten vor. Auch die spezifische Zielgruppe hochqualifizierter
Quereinsteigender wurde bislang nicht systematisch erforscht. Die vorliegende DBR-Studie
adressiert diese Forschungsliicke. Ziel ist die Entwicklung eines interaktiven, skalierbaren
Onlinekursformats, welches Fellows beim Aufbau sprachsensibler Handlungskompetenz
unterstiitzt und den Ubergang von Wissen zu Handeln fordert. Daraus ergibt sich folgende
leitende Forschungsfrage:

Wie kdnnen Online-Inhalte nach den Prinzipien der Cognitive Theory of Multi-
media Learning (CTML) gestaltet werden, um den Praxistransfer im Bereich
sprachsensibler Handlungskompetenz bei quereinsteigenden Pdadagog*innen
zu unterstitzen?

Die Beantwortung erfolgt in drei Schritten: erstens durch die Darstellung der theoretischen
Grundlagen der CTML und ihrer kognitionspsychologischen Annahmen, zweitens durch eine
kriteriengeleitete Auswahl relevanter Gestaltungsprinzipien fiir die spezifische Zielgruppe und
drittens durch die Analyse ihrer Umsetzung in einem realisierten Onlinekurs sowie die
Ableitung designspezifischer Handlungsempfehlungen.
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1.3 Didaktische und technische Ausgestaltung

Um der Heterogenitat der Einsatzfelder der Fellows gerecht zu werden, folgt der Onlinekurs
einer modularen Struktur. Ein Basismodul vermittelt grundlegende Konzepte der
sprachsensiblen Handlungskompetenz sowie zentrale Unterscheidungen, etwa zwischen
Alltags-, Bildungs-, und Fachsprache. Darauf aufbauend erfolgt eine Differenzierung nach
Einsatzbereich: Fir Fellows der Primar- und Sekundarstufe stehen fachspezifische Strategien
des sprachsensiblen Fachunterrichts im Mittelpunkt, wahrend im Kindergartenkontext alltags-
integrierte Sprachforderung und dialogische Interaktionsformen fokussiert werden. Den
Abschluss bildet ein Modul zur Planung und Reflexion des Praxistransfers. Erganzend wurde
ein optionales Bonusmodul konzipiert, das den Einsatz Kl-basierter Tools zur Vorbereitung
sprachsensibler Lernsettings thematisiert. Kiinstliche Intelligenz wird hierbei nicht als Ersatz
padagogischer Professionalitat, sondern als unterstiitzendes Instrument zur Entlastung sowie
zur Erstellung und Adaptation von Unterrichtsmaterialien verstanden. Das Modul ist bewusst
als Erweiterung angelegt und eréffnet den Teilnehmenden eine zukunftsorientierte Perspek-
tive auf digitale Unterstitzungsmaoglichkeiten im Unterricht. Ein zentrales Designelement des
Kurses stellt die Transferunterstiitzung dar. Da die Lernenden das Angebot (iberwiegend
selbstgesteuert bearbeiten, wurden didaktische Mechanismen integriert, die den Ubergang
von theoretischem Wissen zu praktischer Anwendung strukturieren. Ein durchgangiges
Portfolio begleitet den Lernprozess, produktorientierte Aufgaben fihren zur Entwicklung
konkreter Unterrichtsartefakte, und ein individueller Transferplan unterstiitzt die Erprobung
der Inhalte im jeweiligen Praxisfeld. In der vorliegenden Studie wird Transfer nicht als blof3e
Anwendung von Wissen verstanden, sondern als Transformation kognitiver Wissensstruk-
turen in situationsangemessenes professionelles Handeln unter realen Bedingungen padago-
gischer Praxis. Die technische Umsetzung des Kurses erfolgt tiber die Lernplattform Lérn in
Kombination mit dem Autor*innentool Articulate Rise 360. Das responsive Design ermoglicht
ein orts- und gerateunabhangiges Lernen und unterstiitzt damit die flexible Integration des
Kurses in den beruflichen Alltag der Fellows. Durch die enge Verzahnung von didaktischer
Struktur, interaktiven Lernaktivitdaten und technischer Umsetzung entstand ein skalierbares
Onlineformat, das den Einstieg der Fellows in sprachsensibles Unterrichten praxisnah beglei-
tet und nachhaltige Lernprozesse unterstitzt.

2 Didaktischer Bezugsrahmen: CTML als
Gestaltungsheuristik fiir sprachsensible Praxis

Die Entwicklung effektiver multimedialer Lernumgebungen zur Vermittlung sprachsensibler
Handlungskompetenz erfordert eine lerntheoretische Fundierung, die insbesondere die
kognitiven Verarbeitungsprozesse der Lernenden bericksichtigt. Die Cognitive Theory of
Multimedia Learning (CTML) nach Richard E. Mayer bietet hierfiir einen evidenzbasierten

195



©

" SOURCE gemeinsinn.lernen

Gestaltungsrahmen. Sie eignet sich in besonderer Weise fiir die Zielgruppe quereinsteigender
Padagog*innen, die komplexe didaktische Konzepte liberwiegend in asynchronen Selbstlern-
settings und haufig ohne strukturiert erworbenes sprachdidaktisches Vorwissen erschlief3en
mussen.

Die CTML basiert auf zentralen kognitionspsychologischen Modellen, darunter dem
Arbeitsgedachtnismodell (Hitch et al., 2025, S. 222), der Cognitive Load Theory (Sweller, 1988,
S. 257) sowie der Dual-Coding-Theorie (Clark & Paivio, 1991, S. 151). Sie geht davon aus, dass
Lernprozesse Uber zwei getrennte Verarbeitungskandle — einen verbalen beziehungsweise
auditiven und einen visuellen beziehungsweise bildhaften — erfolgen, deren Kapazitat be-
grenzt ist. Lernen wird dabei nicht als passive Informationsaufnahme verstanden, sondern als
aktiver Konstruktionsprozess, der im sogenannten SOI-Modell (Selecting, Organizing, Integra-
ting) beschrieben wird (Mayer, 2024, S. 4). Instruktionsdesignspezifische Entscheidungen zie-
len darauf ab, generative Verarbeitung zu fordern, extrinsische kognitive Belastung zu reduzie-
ren und die begrenzten Ressourcen des Arbeitsgeddchtnisses adaptiv zu steuern. Fir die
Vermittlung sprachsensibler Handlungskompetenz ist diese Perspektive besonders relevant,
da es sich um abstrakte und theoriegeleitete Inhalte handelt, die eine hohe kognitive Verarbei-
tungslast erfordern. Die CTML liefert hierfir konkrete Gestaltungsprinzipien, etwa zur Reduk-
tion Uberflussiger Verarbeitung durch das Koharenzprinzip (Mayer, 2021, S. 143) oder zur
Steuerung des Lerntempos durch das Segmentierungsprinzip (Mayer, 2021, S. 247). Empiri-
sche Befunde zeigen zudem, dass insbesondere Lernende mit geringem domanenspezifi-
schem Vorwissen von multimodalen Lernarrangements profitieren, da externe Visualisierun-
gen den Aufbau mentaler Modelle unterstiitzen (Ponce & Mayer, 2014, S. 127). Gerade in
asynchronen Selbstlernsettings, in denen die direkte Steuerung durch Lehrpersonen entfillt,
bietet die CTML einen tragfahigen Bezugsrahmen, um kognitive Uberforderung zu vermeiden
und Transferprozesse gezielt zu unterstitzen. Die CTML fungiert dabei nicht als normatives
Regelwerk, sondern als heuristischer Referenzrahmen, der durch kontextspezifische Design-
entscheidungen didaktisch funktionalisiert und transferlogisch erweitert wird. Allerdings
beschreibt die CTML primar die Bedingungen erfolgreichen Wissenserwerbs unter multime-
dialen Lernbedingungen und fokussiert die Optimierung kognitiver Verarbeitungsprozesse.
Fir die Entwicklung sprachsensibler Handlungskompetenz ist jedoch nicht allein der Aufbau
deklarativen Wissens relevant, sondern dessen Transformation in situationsangemessenes
professionelles Handeln. Im Unterschied zu bisherigen CTML-Anwendungen, die primar auf
kognitive Optimierung zielen, wird die CTML hier als professionstheoretisch anschlussfahige
Designlogik rekonstruiert. Vor diesem Hintergrund wird die CTML in der vorliegenden Arbeit
nicht ausschlieRlich als Theorie des multimedialen Wissenserwerbs verstanden, sondern als
kognitiver Ausgangspunkt eines erweiterten, transferorientierten Professionalisierungsmo-
dells. Das Generative-Activity-Prinzip fungiert dabei als didaktische Briicke zwischen der
Konstruktion kognitiver Wissensreprasentationen und deren Transformation in professions-
bezogene Handlungskompetenz. Transfer wird somit nicht als nachgelagerter Anwendungs-
schritt, sondern als konstitutive Dimension instruktionalen Designs begriffen. Lernen und
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Transfer erscheinen folglich nicht als sequenzielle Phasen, sondern als integrativer Professio-
nalisierungsprozess, in dem kognitive, didaktische und handlungspraktische Dimensionen
systematisch verschrankt sind. Die CTML bildet den Rahmen fiir den Aufbau tragfahiger
Wissensreprdsentationen, wahrend generative Lernaktivitaten deren funktionale Transforma-
tion in Handlungskompetenz ermoglichen. Professionalisierung erscheint in dieser Perspek-
tive als mehrstufiger Prozess, in dem Wissenserwerb, Anwendung und Reflexion untrennbar
miteinander verbunden sind.

Trotz der breiten empirischen Fundierung der CTML stellt ihre Ubertragbarkeit auf
sprachdidaktische Kontexte eine bislang theoretisch wie empirisch ungeklarte Frage dar.
Waéhrend bestehende Studien vor allem naturwissenschaftliche Doméanen oder physisch-
mechanische Lerninhalte fokussieren (Ceken & Taskin, 2022, S. 18), liegen nur vereinzelt
Erkenntnisse zur Gestaltung CTML-basierter Lernangebote im Bereich sprachsensibler Pada-
gog*innenbildung vor. Insbesondere fir die spezifische Zielgruppe quereinsteigender
Padagog*innen fehlt es an empirisch fundierten Gestaltungsansatzen. Damit stellt sich die
Frage, inwiefern die CTML, deren Evidenz primar aus naturwissenschaftlichen Domanen
stammt, als Gestaltungsheuristik fur sprachdidaktische Lernsettings tragfahig ist. Die vorlie-
gende Arbeit versteht CTML daher nicht nur als kognitive Lerntheorie, sondern als Bestandteil
eines erweiterten Professionalisierungsmodells, in dem multimediales Lernen, generative
Aktivitat und professionsbezogene Anwendung als zusammenhdngende Gestaltungsdimen-
sionen betrachtet werden.

3 Von der Theorie zur Gestaltung: Priorisierung zentraler
CTML-Prinzipien

Die Uberfiihrung theoretischer Prinzipien in ein wirksames instruktionales Design erfordert
einen Selektions- und Priorisierungsprozess. Evidenzbasierte Gestaltungsprinzipien entfalten
ihre Wirkung nicht unabhadngig vom Kontext, sondern in Abhangigkeit von Zielgruppe,
Lernsetting und didaktischer Zielsetzung. Um fiir die Zielgruppe quereinsteigender Pada-
gog*innen eine passgenaue Lernumgebung zur Férderung sprachsensibler Handlungskompe-
tenz zu entwickeln, wurde daher ein Kriterienkatalog erstellt, der die 15 Prinzipien der CTML
filtert und priorisiert.

3.1 Priorisierungskriterien

Die Auswahl der Gestaltungsprinzipien erfolgte anhand einer Kriterienmatrix mit drei Dimen-
sionen: Lernendenzentrierung, Vorwissen und empirische Evidenz. Ziel war die Identifikation
jener CTML-Prinzipien, die unter den Bedingungen eines asynchronen, berufsbegleitenden
Selbstlernformats einen besonders hohen Beitrag zum Praxistransfer erwarten lassen. Die
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Kriterien kombinieren lernpsychologische, didaktische und empirische Perspektiven und

ermoglichen damit eine mehrdimensionale Priorisierung der CTML-Prinzipien.

Lernendenzentrierung: Das Kriterium der Lernendenzentrierung bewertet, inwieweit
ein Gestaltungsprinzip die selbststdandige Steuerung des Lernprozesses unterstiitzt.
Dies ist flir die Zielgruppe quereinsteigender Padagog*innen von besonderer Bedeu-
tung, da der Kurs berufsbegleitend absolviert wird und flexible Lernprozesse erforder-
lich sind. Priorisiert wurden daher Prinzipien, die individuelle Lernwege, selbstge-
steuertes Tempo und adaptive Verarbeitung ermaoglichen.

Geringes Vorwissen: Das zweite Kriterium fokussiert auf das Vorwissen der Lernen-
den. Obwohl die Zielgruppe liber eine hohe akademische Qualifikation verfiigt, fehlt
haufig ein sprachdidaktisches Wissen. Die Auswahl der Prinzipien orientierte sich
daher daran, ob diese nachweislich fiir Lernende mit geringem domadnenspezifischem
Vorwissen wirksam sind. Die CTML-Forschung zeigt konsistent, dass Noviz*innen star-
ker von strukturierenden InstruktionsmaBnahmen und unterstiitzenden Visualisierun-
gen profitieren als Expert*innen.

Empirische Evidenz: Als quantitatives Mal fiir die Evidenz diente die Effektstarke (d)
nach Cohen (1988, S. 40), basierend auf Meta-Analysen von Mayer (2021, S. 89).
Prinzipien mit einer Effektstarke von d > 0.40 wurden in Anlehnung an Hattie (2008, S.
16) als relevant fiir die Praxis eingestuft. Besonders berlicksichtigt wurden Prinzipien
mit starker (d > 0.8) und mittlerer (d > 0.5) Evidenz, um die Wahrscheinlichkeit eines
positiven Transfereffekts zu maximieren.

3.2 Zentrale Gestaltungsprinzipien im Kursdesign

Auf Basis der Kriterienanalyse wurden vier Prinzipien als zentrale Gestaltungsachsen des

Kursdesigns identifiziert. Sie zeichnen sich sowohl durch hohe empirische Evidenz als auch

durch eine besondere Eignung fir die Zielgruppe quereinsteigender Padagog*innen aus.

Multimediaprinzip: Das Multimediaprinzip besagt, dass Menschen besser von
Woértern und Bildern lernen als von Wértern allein. Mit einer Medianeffektstarke von
d = 1,35 zahlt es zu den am starksten empirisch belegten Prinzipien der CTML (Mayer,
2021, S.117). Fir die Vermittlung sprachsensibler Handlungskompetenz bedeutet dies
den bewussten Verzicht auf reine Textdarstellungen. Abstrakte Konzepte wie Scaffol-
ding oder die Unterscheidung zwischen Bildungs- und Alltagssprache werden durch
Infografiken, Schaubilder und visualisierte Unterrichtssituationen erganzt, um den
Aufbau tragfahiger mentaler Modelle zu unterstitzen (Ponce & Mayer, 2014, S. 127).
Audiovisuelle Elemente werden ergdnzend eingesetzt, um Zuganglichkeit und Moti-
vation zu erh6hen, ohne die textbasierte Selbststeuerung zu beeintrachtigen. Der Ein-
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satz von Text-to-Speech-Technologien ermdglicht eine ressourcenschonende Bereit-
stellung; deren lernwirksame Effekte sind jedoch Gegenstand zukiinftiger Forschung.

e Kohdrenzprinzip: Das Kohdrenzprinzip zielt auf die Reduktion Uberflissiger
Verarbeitung (extraneous processing) ab und weist mit einer Medianeffektstarke von
d = 1,27 eine sehr robuste empirische Evidenz auf (Mayer, 2021, S. 143). Fur den Kurs
bedeutete dies eine konsequente Reduktion auf praxisrelevante Inhalte. Dekorative
oder theoretisch nicht unmittelbar handlungsrelevante Elemente wurden vermieden,
um die begrenzten kognitiven Ressourcen der Lernenden gezielt auf zentrale Konzepte
zu fokussieren.

e Personalisierungsprinzip: Das Personalisierungsprinzip beschreibt die erhdhte
Lernwirksamkeit konversationeller gegeniiber formalen Sprachstilen und weist eine
Effektstarke von d = 1,0 auf (Mayer, 2021, S. 305). Im Kursdesign wurde daher eine
direkte, dialogische Ansprache gewahlt, die Ndhe zur Unterrichtspraxis herstellt, ohne
fachliche Prazision zu verlieren. Eine GibermaRige Anwendung wurde bewusst vermie-
den, da empirische Befunde auf abnehmende Effekte bei Ubernutzung hinweisen (Stil-
ler & Jedlicka, 2010, S. 145).

e Segmentierungsprinzip: Das Segmentierungsprinzip besagt, dass Lernende
multimediale Inhalte besser verarbeiten, wenn diese in lerner*innenzentrierte, sinn-
volle Abschnitte unterteilt werden, anstatt als kontinuierlicher Informationsstrom
prasentiert zu werden. Die empirische Evidenz ist mit einer Effektstarke von d = 0,98
sehr hoch (Mayer, 2021, S. 247). Durch Segmentierung wird die wesentliche Verarbei-
tung (essential processing) gezielt gesteuert, da Lernende nach jedem Abschnitt die
Moglichkeit erhalten, neue Informationen zu organisieren und zu konsolidieren, bevor
weitere Inhalte hinzukommen. Dies reduziert die subjektiv empfundene kognitive
Belastung und unterstitzt den Praxistransfer (Rey et al., 2019, S. 409). Im vorliegenden
Kursdesign wird dieses Prinzip durch eine modulare Struktur mit kurzen, in sich
geschlossenen Einheiten umgesetzt. Diese ermoglichen es den Fellows, Lerntempo
und Bearbeitungszeit flexibel an ihren beruflichen Alltag anzupassen und den Lernpro-
zess selbst zu steuern. Klare Navigationselemente wie Weiter-Buttons oder Kapitel-
marken unterstiitzen die Kontrolle (iber den Lernverlauf und tragen zur Reduktion von
Uberforderung sowie zur Starkung der Selbstwirksamkeit bei.

3.3 Generative-Activity-Prinzip als didaktische Briicke zwischen
Wissenserwerb und Handlungspraxis

Das Generative-Activity-Prinzip wurde bewusst gesondert hervorgehoben, da ihm im Kontext
der vorliegenden Studie eine besondere konzeptionelle Funktion zukommt. Es beschreibt
Lernprozesse, in denen Lernende aktiv Wissen generieren, reorganisieren oder anwenden und
dadurch tiefgreifende kognitive Verarbeitungsprozesse initiieren (Mayer, 2021, S. 271). Im
Unterschied zu zentralen CTML-Prinzipien wie Multimedia, Kohdrenz und Personalisierung,
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die primar der Steuerung kognitiver Belastung dienen, adressiert das Generative-Activity-
Prinzip den Ubergang vom deklarativen Wissen zur padagogischen Handlungskompetenz. Es
fungiert somit nicht lediglich als weiteres Gestaltungsprinzip, sondern als didaktischer Ver-
mittlungsmechanismus, der die CTML-Perspektive um eine handlungsorientierte Dimension
erweitert. Damit er6ffnet das Generative-Activity-Prinzip einen theoretisch fundierten Zugang
zur Gestaltung transferorientierter Lernumgebungen und gewinnt insbesondere fiir berufs-
begleitende, selbstgesteuerte Lernsettings besondere Relevanz.

3.4 Weitere Prinzipien im Uberblick

Uber die zentralen Gestaltungsprinzipien hinaus wurden weitere CTML-Prinzipien beriicksich-
tigt, die spezifische Wirkmechanismen zur Steuerung kognitiver Belastung und zur Unter-
stitzung von Transferprozessen beschreiben. So tragen das raumliche Kontiguitatsprinzip (d
=0,82) und das Vorwissensprinzip (d = 0,78) dazu bei, die Integration neuer Informationen zu
erleichtern, indem erklarende Texte in unmittelbarer Nahe zu relevanten Grafiken platziert
und zentrale Begriffe vorab geklart werden (Mayer, 2021, S. 247).

Erganzend unterstiitzen das Signalisierungsprinzip (d = 0,69) sowie — unter geeigneten
Bedingungen — das zeitliche Kontiguitatsprinzip (d = 1,31) die Orientierung im Lernmaterial
und die Koordination verbaler und visueller Informationen (Mayer, 2021, S. 247). Das Modali-
tatsprinzip (d = 1,0) verweist auf Vorteile auditiver gegentiber schriftlicher Informationsdar-
stellung, wahrend das Voiceprinzip (d = 0,74) und das Redundanzprinzip (d = 0,72) die Bedeu-
tung einer konsistenten, nicht Gberladenden Audiointegration unterstreichen (Mayer, 2021,
S. 305). Demgegentiber zeigen Prinzipien mit geringer empirischer Evidenz — wie das Image-
prinzip (d = 0,20), das Embodimentprinzip (d = 0,20) oder immersive VR-Ansatze (d = -0,10) —
bislang keinen belastbaren Mehrwert fiir den konzeptionellen Wissenserwerb in vergleichba-
ren Lernszenarien (Mayer, 2021, S. 366; Makransky et al., 2019, S. 27). Diese Befunde unter-
streichen die Notwendigkeit einer kontextsensitiven Priorisierung statt einer unreflektierten
Anwendung aller CTML-Prinzipien.

4 Umsetzung in der Praxis: Kursdesign & Lernaktivitaten

Bei der Konzeption des Onlinekurses Sprachférderung kompakt wurde gezielt darauf geachtet,
sprachdidaktische Inhalte konsequent auf professionsbezogene Anwendung auszurichten. Die
didaktischen Gestaltungsmoglichkeiten der Autorensoftware Articulate Rise 360 wurden
dabei systematisch in Beziehung zu den theoretischen Annahmen der CTML gesetzt und
hinsichtlich ihrer Eignung fiir transferorientierte Lernprozesse analysiert. Die eingesetzten
Lernformate sind nicht primar motivational begriindet, sondern instruktionsdesignbezogen
auf die Steuerung kognitiver Belastung, die Forderung generativer Verarbeitung sowie die
Strukturierung von Lernprozessen ausgerichtet. Zur analytischen Beschreibung wurden die

Lernaktivitdten in drei didaktische Funktionscluster gegliedert, die unterschiedliche Ebenen
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des Lernprozesses adressieren: Wissensexploration, kognitive Sicherung und professions-
bezogene Anwendung.

4.1 Didaktische Gestaltung interaktiver Lernaktivitaten im Lichte
der CTML

Cluster A: Wissensexploration & Strukturierung

Das erste Cluster zielt auf die initiale Konstruktion mentaler Modelle durch eine segmentierte
und multimodale Prasentation zentraler Inhalte. Klapptexte und Tabs ermoglichen eine selbst-
gesteuerte Segmentierung komplexer Konzepte wie Scaffolding-Strategien oder Sprachregis-
ter. Prozessdarstellungen visualisieren didaktische Abldufe, wahrend Hotspots und grafische
Explorationselemente die visuelle Erschlieung fachlicher Zusammenhdnge unterstitzen.
Diese Gestaltungselemente implementieren zentrale Prinzipien der CTML instruktionsdesign-
bezogen, insbesondere das Multimedia-, Kohdrenz-, Segmentierungs- sowie das Vorwissens-
prinzip. Gleichzeitig werden sie kontextsensitiv an die Anforderungen eines sprachdidakti-
schen Selbstlernsettings angepasst. Die Lernaktivitaten dienen damit nicht primar der Infor-
mationsvermittlung, sondern der strukturierten Konstruktion kohdrenter Wissensreprasenta-
tionen und der Entlastung kognitiver Verarbeitungskapazitaten.

Cluster B: Interaktive Sicherung & Ubung

Das zweite Cluster fokussiert die Reorganisation und Vertiefung des erworbenen Wissens.
Flipcards, Quizformate sowie Zuordnungs- und Markierungsaufgaben unterstiitzen die aktive
Auseinandersetzung mit sprachdidaktischen Konzepten und fordern generative Verarbeitung
im Sinne der CTML. Diese Aufgabenformate funktionalisieren insbesondere das Signalisie-
rungsprinzip sowie das Generative-Activity-Prinzip, indem sie Lernende zur aktiven Strukturie-
rung, Differenzierung und Integration von Wissen anregen. Die Transformation von deklarati-
vem Wissen in strukturierte Wissensschemata wird damit nicht als beildaufiger Effekt, sondern
als zentraler didaktischer Mechanismus des Kursdesigns verstanden. Lernprozesse werden
folglich nicht nur rezeptiv, sondern konstruktiv organisiert.

Cluster C: Lernprozessinterne Anwendung und professionsbezogene
Simulation

Das dritte Cluster adressiert den Praxistransfer auf der Ebene einzelner Lernaktivitaten. Hierzu
wurden Aufgabenformate entwickelt, die Lernende in realitdtsnahen Entscheidungssituatio-
nen positionieren. Szenariobasierte Aufgaben ermoglichen die Simulation padagogischer
Handlungssituationen, in denen sprachsensible Handlungsstrategien durch unmittelbares
Feedback expliziert und reflektierbar werden. Ergdnzend unterstiitzen Checklisten metakogni-
tive Prozesse der Selbststeuerung und dienen als Analyseinstrumente zur Uberpriifung eige-
ner Unterrichtsmaterialien. Diese Lernaktivitaten erweitern das Generative-Activity-Prinzip
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um eine transferorientierte Dimension, indem Lernprozesse systematisch auf professions-
bezogene Anwendungssituationen ausgerichtet werden. Cluster C fungiert damit als didak-
tisch strukturierte Schnittstelle zwischen kognitivem Wissenserwerb und professionsbezo-
gener Handlungskompetenz und macht die transferlogische Funktion der CTML-Prinzipien im
Kontext sprachdidaktischer Professionalisierung empirisch anschlussfahig.

4.2 Professionalisierungsbezogener Transfer

Wahrend Cluster C den Praxistransfer auf der Ebene einzelner Lernaktivitdten adressiert,
fokussiert dieser Abschnitt den Transfer auf der Ebene der professionellen Handlungspraxis
und der langfristigen Kompetenzentwicklung der Teilnehmenden. Der Kurs ist explizit darauf
ausgerichtet, den Ubergang vom Wissen zum Handeln zu unterstiitzen und triges Wissen zu
vermeiden.

e Reflexionsfragen dienen der Aktivierung von Vorwissen und der Verknipfung theore-
tischer Inhalte mit biografischen Erfahrungen. Bereits zu Beginn des Kurses reflektie-
ren die Teilnehmenden ihre eigene Sprachbiografie, wodurch affektive und kognitive
Zugange zur Thematik er6ffnet werden.

o Artefaktbasierte Aufgaben fordern die Uberarbeitung realer Unterrichtsmaterialien.
Durch die Erstellung konkreter Artefakte wird sprachdidaktisches Wissen unmittelbar
in handlungsrelevante Produkte Gbersetzt.

e Portfolioarbeit begleitet den Lernprozess als kontinuierliches Reflexionsinstrument.
Sie dokumentiert Lernprodukte und bildet die Grundlage fiir den anschliefenden Aus-
tausch im Prasenzsetting.

e Transferplane im Abschlussmodul unterstitzen die Formulierung individueller Zielset-
zungen und Umsetzungsschritte. Diese strukturierte Zukunftsorientierung wirkt der
Entstehung tragen Wissens entgegen und fordert nachhaltige Implementierungspro-
zesse im beruflichen Alltag der Fellows.

Waéhrend das Generative-Activity-Prinzip in Kapitel 3 theoretisch als Transfermechanismus
konzeptualisiert wurde, zeigt sich in der Kursgestaltung seine didaktische Konkretisierung. Es
verbindet die kognitiven Gestaltungsprinzipien der CTML mit einer handlungsorientierten
Professionalisierungslogik und erweitert die CTML-Perspektive um eine praxisbezogene
Dimension. Damit wird deutlich, dass die CTML im vorliegenden Projekt nicht lediglich als
Sammlung didaktischer Gestaltungsregeln verwendet wird, sondern als theoretischer Refe-
renzrahmen, der durch transferorientierte Designentscheidungen kontextsensitiv weiterent-
wickelt und professionsbezogen reinterpretiert wird.
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5 Fazit und Handlungsempfehlungen

Die vorliegende Studie zeigt, dass CTML-basierte Online-Lernarrangements einen substanziel-
len Beitrag zur Forderung sprachsensibler Handlungskompetenz bei quereinsteigenden
Padagog*innen leisten konnen, sofern Gestaltungsprinzipien nicht schematisch angewendet,
sondern kontextsensitiv priorisiert und transferorientiert funktionalisiert werden. Gemeinsinn
wird dabei nicht als vorausgesetzte Haltung verstanden, sondern als Ergebnis lern- und
gestaltungsabhangiger Professionalisierungsprozesse, in denen fachliches Wissen in verant-
wortliches padagogisches Handeln tberfiihrt wird. Die Ergebnisse erlauben keine kausalen
Aussagen Uber Transferwirkungen, liefern jedoch designbezogene Evidenzen fiir transferfor-
derliche Gestaltungsprinzipien im Sinne des Design-Based-Research-Ansatzes.

Im vorliegenden Design erwiesen sich das Multimediaprinzip als Unterstitzung mentaler
Modellbildung, das Koharenzprinzip als grundlegende Voraussetzung kognitiver Entlastung,
das Segmentierungsprinzip als zentrale Strukturierungslogik selbstgesteuerten Lernens sowie
das Personalisierungsprinzip als motivationaler Verstarker professionsbezogener Anschluss-
fahigkeit. In Verbindung mit Reflexionsfragen, artefaktbasierten Aufgaben, Portfolioarbeit
und Transferpldnen erdffnete das Generative-Activity-Prinzip die Méglichkeit, den Ubergang
vom Wissenserwerb zur Handlungspraxis zu unterstlitzen und gemeinsinnorientiertes profes-
sionelles Handeln zu fordern.

Feedback und
Einarbeitungs-
schleife
Organisatorischer
Kontext

}

Ausgewahlte
Gestaltungs-
prinzipien

Eingesetztes
Werkzeug

Gestaltungsprinzipien

Abbildung 1: Transferorientiertes Gestaltungsmodell CTML-basierter Online-Lernangebote
(Eigendarstellung)

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass CTML-Prinzipien im Kontext padagogischer Professiona-
lisierung ihre Wirkung nicht isoliert entfalten, sondern in Wechselwirkung mit dem einge-
setzten didaktischen Werkzeug und dem organisationalen Kontext stehen (siehe Abbildung
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1). Der Beitrag erweitert die CTML um eine professionstheoretische Perspektive und weist ihr
Potenzial als transferorientierte Gestaltungsheuristik flir Lernarrangements aus, in denen
Gemeinsinn nicht normativ eingefordert, sondern didaktisch ermoglicht wird. Fir die Gestal-
tung vergleichbarer Lernangebote ergibt sich die Implikation, evidenzbasierte Gestaltungs-
prinzipien kontextsensitiv zu priorisieren, generative Lernaktivitaten strukturell zu integrieren
und designbasierte Entwicklungsprozesse iterativ abzusichern. Fir zukilnftige Forschung
erscheint insbesondere die Untersuchung langfristiger Transfer- und Professionalisierungs-
prozesse sowie des Zusammenspiels einzelner CTML-Prinzipien in unterschiedlichen profes-
sionsbezogenen Kontexten vielversprechend.
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Zusammenfassung

Der Beitrag verortet digitale Badge-Systeme in der beruflichen Weiterbildung im themati-
schen Kontext der Schwerpunktausgabe gemeinsinn.lernen und fragt danach, inwiefern digi-
tale Lernarrangements nicht nur individuelles Engagement férdern, sondern auch Gemeinsinn
als erlernbare Haltung und Praxis unterstiitzen konnen. Ausgangspunkt ist die Annahme, dass
Lernen in professionellen Kontexten stets in soziale und organisationale Zusammenhange ein-
gebettet ist und daher Uber individuelle Motivation hinaus Fragen geteilter Verantwortung,
Anerkennung und solidarischer Lernformen beriihrt. Auf Basis eines systematischen For-
schungsiuberblicks werden zentrale Gestaltungsprinzipien digitaler Badges herausgearbeitet,
darunter Kompetenzorientierung, transparente Vergabekriterien, nicht-kompetitive Ausge-
staltung und professionelle Passung. Diese Prinzipien werden auf sicherheitskritische E-Lear-
ning-Kontexte Ubertragen, in denen Motivation, Verlasslichkeit und kollektive Handlungs-
fahigkeit in einem besonderen Spannungsverhiltnis stehen. Als Praxisbeispiel wird ein
mehrstufiges Badge-System fiir einen freiwilligen Moodle-Kurs vorgestellt, das individuelle
Lernprogression sichtbar macht und zugleich gemeinschaftlich nachvollziehbare Lernpfade
strukturiert. AbschlieBend wird ein Evaluationsdesign skizziert, das Zusammenhéange zwischen
Badge-Design, Lernverhalten und Wahrnehmungen von Verantwortung und Zugehorigkeit
untersucht.
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Stichworter: Digitale Badges; Gamification; berufliche Weiterbildung; Motivation; E-Learning

1 Einleitung

Digitale Lernangebote sind in der beruflichen Weiterbildung zu einem zentralen Bestandteil
geworden, weil sie Lernprozesse zeit- und ortsunabhangig erméglichen und zugleich skalier-
bar bereitgestellt werden kénnen. Gerade in Organisationen und Berufsfeldern mit hohem
Qualifizierungsdruck und begrenzten zeitlichen Ressourcen gelten E-Learning-Formate als
geeignet, um Lerninhalte effizient zu vermitteln, Trainings zu standardisieren und Wiederho-
lungs- bzw. Vertiefungsphasen flexibel anzubieten (Wesseloh, 2021, S. 7-8). Die Praxis zeigt
jedoch, dass die Verfligbarkeit digitaler Lernangebote nicht automatisch zu stabiler Nutzung
fUhrt. Insbesondere bei freiwilligen Online-Angeboten treten wiederkehrende Herausforde-
rungen auf: Lernende beginnen Kurse zwar, nutzen sie aber unregelmaflig, unterbrechen
Lernaktivitdaten oder schlielen Lernpfade nicht ab (Kim & Castelli, 2021, S. 7-10). Damit wird
Motivation zu einer zentralen Voraussetzung fiir nachhaltiges Lernengagement und Kompe-
tenzerwerb in digitalen Weiterbildungssettings. Vor diesem Hintergrund gewinnt die Frage an
Bedeutung, wie digitale Lernumgebungen gestaltet werden kénnen, damit sie Lernende zu
kontinuierlicher Beteiligung anregen, ohne Lernprozesse auf kurzfristige extrinsische Beloh-
nungslogiken zu reduzieren. Ein verbreiteter Ansatz ist Gamification, also die gezielte Ubertra-
gung spieltypischer Elemente in spielfremde Kontexte, um Motivation und Engagement zu
erhohen (Fizek et al., 2014, S. 8-10).

Gleichzeitig verweist die Forschung darauf, dass Gamification nicht per se wirksam ist: Ob
ein spieltypisches Element motivierend wirkt, hangt wesentlich davon ab, wie es in die
Lernumgebung eingebettet ist, welche Zielgruppe adressiert wird und welche Bedeutungen
Lernende dem Element zuschreiben (Wesseloh, 2021, S. 29-30).

Unter den Gamification-Elementen zdhlen digitale Badges zu den am haufigsten eingesetz-
ten Instrumenten. Digitale Badges werden in der Literatur als visuelle Symbole beschrieben,
die Leistungen, Fahigkeiten oder Lernfortschritte markieren und dadurch Erfolge sichtbar
machen (Dyjur & Lindstrom, 2017, S. 386—-387).

Die Wirksamkeit von Badge-Systemen ist nicht automatisch gegeben, sondern stark kon-
textabhangig. Studien weisen darauf hin, dass Effekte auf Motivation, Engagement und
Abschlussraten davon abhangen, ob Badges als sinnvolles, kompetenzbezogenes Feedback
wahrgenommen werden oder als blofRe extrinsische Belohnung (Abramovich et al., 2013, S.
217-220; Stefaniak & Carey, 2019, S. 4). Werden Badges primar als Belohnungslogik erlebt,
besteht die Gefahr unerwiinschter Nebeneffekte, etwa einer Verschiebung des Fokus vom
Kompetenzerwerb hin zum Sammeln von Abzeichen (,Badge-Collecting”) oder einer rein
oberflachlichen Zielorientierung (Neill & McCarthy, 2021, S. 194-196). Diese Ambivalenz ist
besonders relevant in der beruflichen Weiterbildung, weil Lernende haufig heterogene Vorer-
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fahrungen, unterschiedliche Nutzenerwartungen und begrenzte Lernzeitressourcen mitbrin-
gen. Dadurch entsteht ein Spannungsfeld zwischen dem Wunsch nach Motivationseffekten
und dem Anspruch, Lernprozesse als professionell, zielgerichtet und sinnvoll zu erleben. In
sicherheitskritischen Weiterbildungskontexten verscharft sich dieses Spannungsfeld zusatz-
lich. Hier sind Lernangebote nicht nur auf Wissenszuwachs ausgerichtet, sondern auf verlass-
liche, handlungsrelevante Kompetenzentwicklung unter hohen Qualitdtsanforderungen. Mo-
tivation ist in solchen Settings zwar zentral, darf aber nicht Gber Mechaniken erzeugt werden,
die den professionellen Charakter des Lernens untergraben oder Fehlanreize setzen (Neill &
McCarthy, 2021, S. 198). Gamification-Elemente missen daher besonders sorgfiltig ausge-
wahlt, begriindet und gestaltet werden. Ein Badge-System kann hier dann sinnvoll sein, wenn
es nicht als spielerische ,,Belohnung” inszeniert wird, sondern als professionell anschluss-
fahiges Feedback- und Anerkennungsinstrument, das Lernziele sichtbar macht, Lernprogres-
sion strukturiert und Selbstwirksamkeit unterstitzt.

Der vorliegende Beitrag greift diese Perspektive auf und verbindet den Forschungsstand zu
digitalen Badges mit einer praxisorientierten Konzeption fiir einen freiwilligen Moodle-
basierten Kurs in einem sicherheitskritischen Weiterbildungskontext. Im Zentrum steht die
Frage, wie Badges individuelles Engagement unterstitzen und zugleich als strukturierende
Elemente professioneller Lernkulturen zur Ausbildung von Gemeinsinn beitragen kénnen.
Gemeinsinn wird dabei als geteilte Verantwortung fiir Qualitat, Verldsslichkeit und kontinuier-
liche Kompetenzentwicklung verstanden. Das Ziel besteht darin, ein Badge-System so zu
konzipieren, dass es Lernende zum kontinuierlichen Uben und AbschlieRen von Lernpfaden
anregt und gleichzeitig kollektive Handlungsfahigkeit starkt, ohne dabei den Lernprozess zu
trivialisieren oder extrinsische Fehlanreize zu verstarken.

2 Digitale Badges im Kontext von Gamification und
Motivation

Gamification hat sich in den letzten Jahren als ein viel diskutierter Ansatz zur Gestaltung digitaler
Lernumgebungen etabliert —insbesondere dort, wo Motivation und Engagement als kritisch flr
den Lernerfolg gelten. Der Begriff bezeichnet die Ubertragung einzelner spieltypischer Elemente
in spielfremde Kontexte, mit dem Ziel, Verhaltensanderungen anzuregen, Aufmerksamkeit zu
erhohen und Lernprozesse zu strukturieren (Fizek et al., 2014, S. 8-10). Im Unterschied zu
Game-Based Learning geht es dabei nicht um das Spielen selbst, sondern um den gezielten
Einsatz ausgewadhlter Mechaniken wie Feedbacksysteme, Fortschrittsanzeigen oder symboli-
sche Auszeichnungen, die fiir Spiele charakteristisch sind (Wesseloh, 2021, S. 7-8).

In der Bildungsforschung wurde Gamification zunachst vor allem im Kontext extrinsischer
Motivation diskutiert. Friilhere Ansatze betonten Belohnungsmechanismen, Wettbewerb und
kurzfristige Engagementsteigerung, etwa durch Punkte oder Ranglisten (Fizek et al., 2014, S.
8-10). Diese Perspektive wurde jedoch zunehmend kritisch reflektiert. Mehrere Autor*innen
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weisen darauf hin, dass eine rein belohnungsorientierte Gamification zwar kurzfristige Aktivie-
rungseffekte erzeugen kann, langfristig jedoch kaum zu nachhaltigem Lernen beitragt und im
unglnstigsten Fall sogar intrinsische Motivation untergrabt (Deci & Ryan, 2000, S. 234-236;
Wesseloh, 2021, S. 29-30). Vor diesem Hintergrund hat sich in der aktuellen Diskussion ein
erweitertes Verstandnis von Gamification etabliert, das spieltypische Elemente als Teil eines
didaktischen Designs begreift, das Lernhandlungen strukturiert, Riickmeldeschleifen verbes-
sert und Selbststeuerung unterstitzt (Fizek et al., 2014, S. 15; Yamani, 2021, S. 17).

Innerhalb dieses erweiterten Verstandnisses nehmen digitale Badges eine besondere
Stellung ein. In der beruflichen Weiterbildung werden Badges dariber hinaus als Micro-Cre-
dentials diskutiert, weil sie Kompetenzen granular dokumentieren und potenziell auch tber
den unmittelbaren Kurskontext hinaus kommunizierbar machen (Stefaniak & Carey, 2019, S.
2). Diese doppelte Funktion digitaler Badges, Motivationselement einerseits und Kompetenz-
nachweis andererseits, unterscheidet sie von vielen anderen Gamification-Elementen. Wah-
rend Punkte oder Ranglisten primar auf Vergleich und Wettbewerb abzielen, verknipfen
Badges symbolische Anerkennung mit inhaltlich definierten Leistungskriterien (Abramovich et
al., 2013, S. 218). Gerade diese Verknipfung macht Badges fiir die berufliche Weiterbildung
attraktiv, da hier haufig nicht nur Engagement, sondern auch Transparenz liber erreichte
Kompetenzen gefordert ist. Gleichzeitig erhdht diese Funktionalitat die Anforderungen an die
Gestaltung von Badge-Systemen erheblich, weil unklare oder unsauber definierte Kriterien
ihre Glaubwdrdigkeit und Wirksamkeit untergraben kénnen.

Zur Erklarung der motivationalen Wirkung digitaler Badges wird in der Forschung haufig
auf die Selbstbestimmungstheorie zurlickgegriffen. Zentrale Annahme der Theorie ist, dass
nachhaltige Motivation dann entsteht, wenn drei psychologische Grundbediirfnisse erfiillt
werden: das Bedirfnis nach Autonomie, das Bedlrfnis nach Kompetenz und das Bediirfnis
nach sozialer Eingebundenheit. Lernumgebungen fordern demnach nicht durch Belohnungen
an sich Motivation, sondern durch Bedingungen, die Selbstwirksamkeit, Sinnhaftigkeit und
Handlungsspielrdaume ermoglichen. Im Kontext digitaler Badges bedeutet dies, dass ihre Wir-
kung nicht allein davon abhéangt, dass sie vergeben werden, sondern wie sie in den Lernpro-
zess eingebettet sind. Badges konnen die Kompetenzwahrnehmung starken, indem sie Lern-
fortschritte sichtbar machen und Zielerreichung markieren (Dyjur & Lindstrom, 2017, S. 387).
Sie kdnnen Autonomie unterstiitzen, wenn Lernende selbst entscheiden kdnnen, wann und
wie sie Badges erwerben und wenn die Kriterien transparent und nachvollziehbar sind (Stefa-
niak & Carey, 2019, S. 4). Gleichzeitig besteht das Risiko, dass Badges als kontrollierende MaR-
nahme erlebt werden, wenn sie stark normierend eingesetzt oder mit Sanktionen verknipft
werden, was nach der Selbstbestimmungstheorie zu einer Schwachung intrinsischer Motiva-
tion fiihren kann (Deci & Ryan, 2000, S. 234-235).

Im Kontext der Schwerpunktausgabe wird Gemeinsinn nicht primar als moralische Haltung
verstanden, sondern als soziale Praxis professioneller Verantwortung. Lernen in sicherheitskri-
tischen Kontexten ist demnach nicht lediglich als individuelles Kompetenztraining zu betrach-
ten, sondern ist stets in organisationale Strukturen, kollektive Arbeitsprozesse und geteilte
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Qualitatsanforderungen eingebettet. Die individuelle Kompetenzentwicklung ist folglich in
einem funktionalen Zusammenhang mit der kollektiven Verlasslichkeit.

Motivation kann demnach nicht isoliert betrachtet werden. Digitale Badge-Systeme entfal-
ten ihre Bedeutung nicht nur auf der Ebene individueller Anreizsetzung, sondern als struktu-
rierende Elemente professioneller Lernkulturen. Die Offenlegung der individuellen Lernfort-
schritte sowie klar definierter Kompetenzkriterien kann zu einer Forderung einer Kultur
geteilter Verantwortlichkeit beitragen. Die Unterstlitzung des Bedirfnisses nach Kompetenz
gemald der Selbstbestimmungstheorie geht einher mit der Ermdéglichung kollektiver Orientie-
rungsprozesse.

In diesem Verstandnis manifestiert sich Gemeinsinn nicht durch Wettbewerb oder Ver-
gleich, sondern durch die Sichtbarkeit professioneller Standards und durch die Verlasslichkeit,
mit der diese Standards individuell eingeldst werden. Die bewusste Reduktion spieltypischer
Wettbewerbselemente ist daher nicht nur motivational begriindet, sondern ist Ausdruck einer
nicht-kompetitiven, gemeinschaftsorientierten Lernarchitektur.

Empirische Befunde zu digitalen Badges spiegeln diese theoretische Ambivalenz wider.
Abramovich et al. (2013) zeigen in ihrer Studie, dass Badges insbesondere dann positive
Effekte auf Motivation und Engagement entfalten, wenn sie als Riickmeldung (iber Kompe-
tenzentwicklung wahrgenommen werden und nicht als blofRe Belohnung fiir Aktivitat (S. 217-
220). Lernende berichteten in diesen Fallen von erhéhter Selbstwirksamkeit und klareren
Lernzielen. Gleichzeitig weisen die Autor*innen darauf hin, dass Badges ihre motivationale
Wirkung verlieren kdnnen, wenn Lernende sie als externen Leistungsdruck oder als willkir-
liche Auszeichnung erleben (Abramovich et al., 2013, S. 218).

Ahnliche Befunde berichten Stefaniak und Carey (2019), die betonen, dass die Akzeptanz
digitaler Badges stark davon abhéangt, ob Lernende den Bezug zwischen Badge und tatsachli-
cher Kompetenzentwicklung erkennen (S. 4). Werden Badges als inhaltlich sinnvoll und glaub-
wirdig wahrgenommen, kdnnen sie Motivation und Engagement unterstitzen. Fehlt dieser
Bezug, besteht die Gefahr, dass Badges lediglich als dekoratives Element wahrgenommen
werden, das keinen nachhaltigen Einfluss auf das Lernverhalten hat. Neill und McCarthy
(2021) weisen zudem darauf hin, dass in einigen Studien unerwiinschte Nebeneffekte beob-
achtet wurden, etwa eine Fokussierung auf das Sammeln von Abzeichen anstelle einer vertief-
ten Auseinandersetzung mit den Lerninhalten (S. 194-196).

Ein weiterer relevanter Aspekt betrifft die Wahrnehmung digitaler Badges in der berufli-
chen Weiterbildung. Wahrend Badges in informellen Lernsettings haufig als motivierend
beschrieben werden, ist ihre Akzeptanz in professionellen Kontexten starker von kulturellen
und organisationalen Faktoren abhangig. Lernende erwarten hier, dass Lernangebote einen
klaren Bezug zu beruflichen Anforderungen aufweisen und nicht als spielerisch oder triviali-
siert wahrgenommen werden (Kim & Castelli, 2021, S. 9-10). Dies gilt insbesondere fiir Kon-
texte, in denen Prazision, Verldsslichkeit und Verantwortungsbewusstsein zentrale Rollen
spielen. In solchen Settings kann ein unangemessen gestaltetes Gamification-Element die
Glaubwiirdigkeit des Lernangebots unterminieren und Widerstdande hervorrufen. Vor diesem
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Hintergrund stellt sich die Gestaltungsfrage, wie Badge-Systeme so eingesetzt werden kon-
nen, dass sie Engagement foérdern und zugleich Gemeinsinn als professionelle Praxis starken.

3 Gestaltungsfaktoren digitaler Badge-Systeme in
sicherheitskritischen Kontexten

Vor diesem Hintergrund gelten in sicherheitsrelevanten Weiterbildungssettings besondere
Anforderungen an motivationale Gestaltungselemente. Gamification-Elemente, die in ande-
ren Bildungsbereichen als motivierend erlebt werden, kdnnen hier auf Skepsis oder Ableh-
nung stolRen, wenn sie als spielerisch, trivialisierend oder unpassend interpretiert werden
(Kim & Castelli, 2021, S. 9-10). Die Forschung weist darauf hin, dass Motivation in solchen
Kontexten weniger durch Wettbewerb oder spielerische Anreize entsteht, sondern durch Klar-
heit Gber Lernziele, transparente Leistungsanforderungen und die Wahrnehmung von Selbst-
wirksamkeit (Deci & Ryan, 2000, S. 233-236; Wesseloh, 2021, S. 38—40). Digitale Badges
kénnen unter diesen Bedingungen dann wirksam sein, wenn sie diese Faktoren unterstiitzen
und nicht konterkarieren.

Ein erster zentraler Gestaltungsfaktor ist daher die konsequente Kompetenzorientierung
digitaler Badge-Systeme. Badges sollten nicht fiir blofSe Teilnahme, Anwesenheit oder mini-
male Aktivitat vergeben werden, sondern an klar definierte, Gberprifbare Kompetenzkriterien
gebunden sein (Stefaniak & Carey, 2019, S. 4). In der beruflichen Weiterbildung bedeutet dies,
dass ein Badge immer in einem nachvollziehbaren Zusammenhang mit beruflich relevanten
Fahigkeiten oder Wissensbestanden stehen muss. Die Vergabe eines Badges fungiert damit
als Rickmeldung tiber einen erreichten Kompetenzstand und nicht als symbolische Belohnung
fir Aufwand. Studien zeigen, dass Lernende Badges dann als sinnvoll und motivierend wahr-
nehmen, wenn sie deren Aussagekraft im Hinblick auf reale Anforderungen erkennen kénnen
(Abramovich et al., 2013, S. 218).

Eng mit der Kompetenzorientierung verknlipft ist der zweite Gestaltungsfaktor: Transpa-
renz der Vergabekriterien. Lernende mussen klar verstehen, welche Anforderungen erfillt
werden miissen, um einen Badge zu erhalten, und wie diese Anforderungen mit den Lernzie-
len des Kurses zusammenhangen (Dyjur & Lindstrom, 2017, S. 387). Transparente Kriterien
fordern das Erleben von Autonomie, weil Lernende ihre Lernhandlungen selbst planen und
steuern kdnnen, und reduzieren zugleich das Risiko, Badges als willkirliche oder kontrollieren-
de MaRnahme wahrzunehmen (Deci & Ryan, 2000, S. 234-235).

Ein dritter zentraler Gestaltungsfaktor betrifft die Strukturierung von Badge-Systemen.
Anstelle einzelner, isolierter Abzeichen hat sich in der Forschung eine mehrstufige Struktur als
sinnvoll erwiesen, bei der sogenannte Micro-Badges einzelne Kompetenzbereiche oder Lern-
module abbilden und ein libergeordnetes Meta-Badge den Abschluss eines gesamten Lernpfa-
des markiert (Stefaniak & Carey, 2019, S. 4; Dyjur & Lindstrom, 2017, S. 386—387). Eine solche
Struktur unterstltzt die Wahrnehmung von Lernprogression, indem komplexe Lernziele in
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Uberschaubare Etappen gegliedert werden. Fiir Lernende wird sichtbar, welche Teilkom-
petenzen bereits erworben wurden und welche Schritte noch ausstehen. Gleichzeitig ermog-
licht das Meta-Badge eine zusammenfassende Riickmeldung liber den Gesamtstand der
Kompetenzentwicklung, ohne den Lernprozess auf einzelne isolierte Leistungen zu reduzie-
ren.

Ein weiterer wesentlicher Gestaltungsfaktor ist die Reduktion spieltypischer Wettbewerbs-
elemente. Wahrend Ranglisten, Punktesysteme oder direkte Leistungsvergleiche in anderen
Kontexten kurzfristig motivierend wirken kénnen, bergen sie in sicherheitskritischen Kontex-
ten erhebliche Risiken. Wettbewerb kann dazu fihren, dass Lernende sich auf schnelle Erfolge
konzentrieren oder Aufgaben oberflachlich bearbeiten, um vergleichende Vorteile zu erzielen
(Neill & McCarthy, 2021, S. 194-196). Zudem kann sozialer Vergleich das Bediirfnis nach
Kompetenz untergraben, wenn Lernende ihre Leistung als unzureichend wahrnehmen. Vor
diesem Hintergrund empfiehlt die Forschung, Badge-Systeme in solchen Kontexten bewusst
nicht kompetitiv zu gestalten und auf individuelle Lernprogression statt auf Vergleich zu fokus-
sieren (Wesseloh, 2021, S. 38-40). Eng damit verbunden ist die Frage der professionellen
Anschlussfahigkeit digitaler Badges. In der beruflichen Weiterbildung werden Lernangebote
nicht nur danach bewertet, ob sie motivierend sind, sondern auch danach, ob sie als sinnvoller
Bestandteil professioneller Entwicklung wahrgenommen werden. Badges sollten daher in
Sprache, Visualisierung und Benennung an die professionelle Kultur des jeweiligen Kontextes
angepasst sein. Eine spielerische oder kindlich anmutende Gestaltung kann dazu fiihren, dass
Badges als unpassend oder unserités wahrgenommen werden, selbst wenn die zugrunde lie-
genden Lernziele relevant sind (Kim & Castelli, 2021, S. 9—10). Die Forschung weist darauf hin,
dass gerade in hochregulierten oder sicherheitsrelevanten Bereichen Zuriickhaltung im Design
und eine klare inhaltliche Verankerung die Akzeptanz digitaler Badges erhohen kénnen.

Aus motivationaler Perspektive ist zudem entscheidend, wie digitale Badges in den Lern-
prozess integriert werden. Badges sollten nicht als externe Steuerungsinstrumente eingesetzt
werden, sondern als Feedback- und Orientierungsinstrumente, die Lernenden helfen, ihren
Lernstand einzuschatzen und weitere Lernschritte zu planen (Dyjur & Lindstrom, 2017, S. 387).
Werden Badges als unterstiitzendes Feedback erlebt, kénnen sie die Kompetenzwahrneh-
mung starken und damit intrinsische Motivation fordern (Deci & Ryan, 2000, S. 233-236).
Werden sie hingegen als Kontrolle oder Bewertung erlebt, besteht die Gefahr motivationaler
Reaktanz.

SchlieBlich ist auch der bewusste Verzicht auf bestimmte Gamification-Elemente als Gestal-
tungsfaktor zu verstehen. In der Literatur wird zunehmend betont, dass wirksame Gamifica-
tion nicht zwangslaufig aus einer Vielzahl spieltypischer Elemente besteht, sondern aus einer
passgenauen Auswahl weniger, funktional begriindeter Komponenten (Wesseloh, 2021, S.
38-40). In sicherheitskritischen Weiterbildungskontexten kann ein einzelnes, gut durchdach-
tes Badge-System ausreichend sein, um Orientierung und Motivation zu schaffen, ohne den
Lernprozess zu Uberfrachten oder zu trivialisieren.
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4 Praxisorientierte Konzeption eines Badge-Systems fir
einen freiwilligen Moodle-Kurs

Die im vorangegangenen Kapitel dargestellten Gestaltungsfaktoren bilden die Grundlage fiir
die Konzeption eines digitalen Badge-Systems in einem freiwilligen Moodle-Kurs in einem
sicherheitskritischen Weiterbildungskontext. Ziel ist es, theoriegeleitete Gestaltungsprinzi-
pien in ein praxistaugliches, professionell anschlussfahiges Design zu Gberfiihren. Der konzi-
pierte Kurs ist als freiwilliges, selbstgesteuertes Lernangebot angelegt, das an eine formale
Ausbildungsphase anschliel3t. Lernende verfligen zu diesem Zeitpunkt bereits Giber grundle-
gende theoretische Kenntnisse und sollen durch den Kurs die Mdéglichkeit erhalten, relevante
Inhalte zu wiederholen, zu vertiefen und zu festigen. Der Kurs ist nicht als Ersatz formaler
Ausbildung konzipiert, sondern als ergdnzendes Lernangebot, das individuelle Ubungsphasen
unterstiitzt und Uberginge zwischen Theorie und Praxis absichert.

Die Freiwilligkeit der Teilnahme ist ein zentraler didaktischer Ausgangspunkt: Externe Ver-
pflichtungen fehlen weitgehend, weshalb motivationale Faktoren besonders bedeutsam sind
(Kim & Castelli, 2021, S. 7-10). Zugleich eroffnet Freiwilligkeit Potenziale fir selbstbestimmtes
Lernen (Deci & Ryan, 2000, S. 233-236). Vor diesem Hintergrund wird der Kurs bewusst so
gestaltet, dass er Autonomie unterstiitzt und Lernenden klare Orientierung bietet, ohne kon-
trollierend zu wirken. Didaktisch folgt der Kurs dem Prinzip des ,Learning by Doing”. Anstelle
umfangreicher theoretischer Inputs stehen kurze, handlungsnahe Aufgaben im Mittelpunkt,
die gezielt auf das Uben zentraler Kompetenzen ausgerichtet sind. Lernende bearbeiten diese
Aufgaben selbststdndig und erhalten unmittelbares Feedback zu ihren Eingaben. Dieses Vor-
gehen tragt der Erkenntnis Rechnung, dass nachhaltige Kompetenzentwicklung insbesondere
durch aktive Auseinandersetzung mit Lerninhalten und durch wiederholtes Uben geférdert
wird (Wesseloh, 2021, S. 38-40). Das digitale Badge-System ist integraler Bestandteil dieser
Lernlogik und dient dazu, Lernprozesse zu strukturieren und Riickmeldung iber den Lernfort-
schritt zu geben.

Das Badge-System ist bewusst mehrstufig aufgebaut. Fir jeden zentralen Kompetenzbe-
reich des Kurses wird ein sogenannter Micro-Badge vergeben, der den erfolgreichen Abschluss
einzelner Module oder Lernbereiche markiert. Diese Micro-Badges machen individuelle Lern-
progression sichtbar und unterstiitzen Lernende dabei, komplexe Lernziele in Gberschaubare
Etappen zu gliedern (Dyjur & Lindstrom, 2017, S. 386—387). Erganzend zu den Micro-Badges
wird ein Meta-Badge vergeben, das den erfolgreichen Abschluss aller Module markiert. Dieses
Meta-Badge ist nicht als zusatzliche Belohnung konzipiert, sondern als zusammenfassende
Rickmeldung liber den erreichten Gesamtstand der Kompetenzentwicklung. Es signalisiert,
dass alle vorgesehenen Lernbereiche bearbeitet und die jeweiligen Kompetenzkriterien erfillt
wurden. Durch diese Funktion unterscheidet sich das Meta-Badge von klassischen Zertifika-
ten, da es nicht lediglich Teilnahme dokumentiert, sondern den erfolgreichen Abschluss eines
strukturierten Lernpfades sichtbar macht (Stefaniak & Carey, 2019, S. 2).
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Ein zentrales Gestaltungsprinzip des Badge-Systems ist die Transparenz der Vergabekrite-
rien. Flr jeden Badge sind die Anforderungen klar beschrieben und fiir Lernende jederzeit
einsehbar. Sie ermoglicht Lernenden Planung und Selbsteinschatzung und reduziert zugleich
das Risiko, dass Badges als willkiirlich oder kontrollierend wahrgenommen werden (Dyjur &
Lindstrom, 2017, S. 387).

Ein weiteres zentrales Merkmal der Konzeption ist der bewusste Verzicht auf zusatzliche
Gamification-Elemente wie Ranglisten, Punktesysteme oder Wettbewerbsmechaniken. Diese
Entscheidung basiert auf den im Forschungsstand identifizierten Risiken kompetitiver Gami-
fication in professionellen und sicherheitskritischen Kontexten (Neill & McCarthy, 2021, S.
194-196; Wesseloh, 2021, S. 38-40). Wettbewerb kann hier zu oberflachlichem Lernverhalten
flihren oder das Erleben von Kompetenz untergraben, wenn Lernende sich im Vergleich zu
anderen als weniger leistungsfahig wahrnehmen.

Stattdessen liegt der Fokus auf individueller Lernprogression. Diese Ausrichtung ist zugleich
konzeptionell anschlussfahig an das Konzept des Gemeinsinns. Anstelle eines Leistungsver-
gleichs wird die |dee geteilter professioneller Verantwortung verfolgt: Jede absolvierte Lern-
einheit tragt nicht nur zur individuellen Kompetenzentwicklung bei, sondern starkt auch die
kollektive Handlungsfahigkeit des Systems. Das Badge-System fungiert in diesem Zusammen-
hang als Strukturierungselement einer Lernkultur, in der Qualitatssicherung und individuelle
Weiterentwicklung miteinander verkniipft werden. Es dient dazu, den eigenen Lernstand
sichtbar zu machen, nicht dazu, Leistungen zwischen Lernenden zu vergleichen. Diese Ausrich-
tung unterstitzt das Bedirfnis nach Kompetenz und Autonomie und entspricht den Anforde-
rungen einer professionellen Lernkultur, in der Qualitdt und Verlasslichkeit vor Geschwindig-
keit oder Vergleich stehen.

Dimension Kernaussage (Evidenz) Design-Implikation fiir
Weiterbildung
Engagement/Teilnahme | Gamification zeigt positive Badges als Feedback und

Effekte v. a. auf Verhaltens- | Etappenziele in eine klare
indikatoren (Kim & Castelli, | Lernlogik einbetten.
2021, S. 7-10).

Dauer/Abnutzung Effekte kdnnen bei langfris- | Kurze Zyklen, regelmaRige
tiger, diffuser Umsetzung Revision, keine Badge-
sinken (Kim & Castelli, 2021, | Uberfrachtung.
S. 4-5).

Badge-Typ/Expertise Die Wirkung hangt von Kompetenzorientierte Kriterien;

Badge-Typ und Expertisegrad | keine reinen Teilnahme-Badges.
der Lernenden ab
(Abramovich et al., 2013, S.
217-220).
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Autonomie/Kompetenz | Autonomie und Kompetenz | Wahlmoglichkeiten und
sind zentrale Bedingungen Selbststeuerung fordern; Badges

nachhaltiger Motivation als Information statt Kontrolle
(Deci & Ryan, 2000, S. 233— | kommunizieren.
236).

Akzeptanz/Barrieren Technik und Zeitaufwand Onboarding, Support, niedrige
koénnen die Teilnahme technische Hirden, klare

senken (Neill & McCarthy, Erwartungen.
2021, S. 198-199).
Organisation Kultur und Struktur beein- Rollen klaren, Champions

flussen die Nachhaltigkeit einsetzen, Kommunikations- und
digitaler Vorhaben (Koschor- | Supportplan etablieren.
reck & Gundermann, 2021,

S. 165-166).

Arbeitgebernutzen Arbeitgeber bevorzugen Transparente Badge-
nachvollziehbare, transpa- Beschreibung, klare
rente Kriterien flr Badges Nachweislogik; ggf.
(Kahle-Piasecki et al., 2024, Portabilitat/Verifizierbarkeit
S.11-13). mitdenken.

Tabelle 1: Evidenz- und Design-Synthese zu digitalen Badges mit Blick auf die externe
Anschlussfahigkeit (z. B. fur zukiinftige Arbeitgeber*innen) (Eigendarstellung)

5 Evaluation und Ausblick

Der Beitrag versteht sich als konzeptionell-analytische Arbeit mit explorativem Evaluations-
design, das auf die Generierung hypothesengenerierender Befunde abzielt. Vor diesem
Hintergrund lassen sich drei zentrale Evaluationsziele formulieren. Erstens soll untersucht
werden, inwiefern das Badge-System mit Engagement und Completion Rates in Verbindung
steht, insbesondere in einem freiwilligen Lernsetting. Zweitens soll analysiert werden, wie
Lernende die Badges wahrnehmen, also ob sie diese als unterstiitzendes Feedback oder als
extrinsischen Anreiz erleben. Drittens soll reflektiert werden, inwiefern das Badge-System
Autonomie- und Kompetenzwahrnehmung beeinflusst, wie sie im Rahmen der Selbstbestim-
mungstheorie beschrieben werden (Deci & Ryan, 2000, S. 233-236).

Um diesen Zielen gerecht zu werden, bietet sich ein kombiniertes Evaluationsdesign an,
das quantitative Nutzungsdaten mit der Erhebung subjektiver Wahrnehmungen verbindet.
Auf der quantitativen Ebene kdnnen Log-Daten aus dem Lernmanagementsystem herangezo-
gen werden, um Indikatoren fiir Engagement und Nutzung zu erfassen. Dazu zdhlen beispiels-
weise die Anzahl der Logins, die Bearbeitungshaufigkeit einzelner Module, die Zeitspanne
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zwischen Kursstart und Abschluss sowie die Completion Rates der einzelnen Lernpfade (Kim
& Castelli, 2021, S. 9-10).

Die Forschung zu digitalen Badges zeigt, dass ihre Wirkung mafigeblich davon abhangt, wie
Lernende sie interpretieren und in ihren Lernprozess integrieren (Abramovich et al., 2013, S.
218; Stefaniak & Carey, 2019, S. 4). Standardisierte Fragebogen kénnen genutzt werden, um
Autonomie-, Kompetenz- und Kontrollwahrnehmung zu erfassen, etwa durch Skalen, die auf
der Selbstbestimmungstheorie basieren (Deci & Ryan, 2000, S. 233—-236). Erganzend kdnnen
offene Fragen oder qualitative Interviews eingesetzt werden, um differenziertere Einblicke in
die Bedeutungszuschreibungen der Lernenden zu erhalten.

5.1 Interpretation der Ergebnisse, Grenzen und Implikationen

Bei der Interpretation der Evaluationsergebnisse ist besondere Vorsicht geboten. Selbst wenn
Zusammenhadnge zwischen Badge-Erwerb und Engagement sichtbar werden, lassen sich da-
raus keine eindeutigen kausalen Schliisse ziehen. Lernende, die bereits tber ein hohes Mal}
an Motivation verfligen, kdnnten unabhdngig vom Badge-System eher dazu neigen, Kurse
vollstdndig zu absolvieren und entsprechende Abzeichen zu erwerben. Umgekehrt kénnen
digitale Badges fur weniger motivierte Lernende eine unterstitzende Funktion entfalten, die
sich jedoch nur begrenzt in quantitativen Nutzungskennzahlen abbilden ldsst (Neill & McCar-
thy, 2021, S. 194-196). Dariiber hinaus sind kontextspezifische Einflussfaktoren zu beriicksich-
tigen. In sicherheitsrelevanten Weiterbildungssettings spielen berufliche Verantwortung, in-
trinsische Leistungsanspriiche sowie organisationale Rahmenbedingungen eine zentrale Rolle.
Diese Faktoren kdnnen Motivation und Engagement starker pragen als einzelne didaktische
Gestaltungselemente. Eine Evaluation sollte daher nicht darauf abzielen, digitale Badges als
isolierten Erfolgsfaktor zu bewerten, sondern ihre Funktion im Zusammenspiel mit anderen
Elementen des Lernangebots zu analysieren. Auch ethische Aspekte sind in die Reflexion
einzubeziehen. Die Erhebung von Nutzungsdaten erfordert Transparenz gegeniiber den
Lernenden sowie einen verantwortungsvollen Umgang mit personenbezogenen Informatio-
nen. Darliber hinaus ist kritisch zu hinterfragen, ob und in welcher Weise Badge-Systeme
subtile Formen der Steuerung oder des Leistungsdrucks erzeugen kdnnen, selbst wenn die
Teilnahme formal freiwillig erfolgt. Die Forschung weist darauf hin, dass auch scheinbar neu-
trale Feedbackinstrumente normative Erwartungen transportieren und damit Lernverhalten
beeinflussen konnen (Wesseloh, 2021, S. 29-30). Aus praktischer Perspektive verdeutlichen
diese Uberlegungen, dass digitale Badges in der beruflichen Weiterbildung dann einen Mehr-
wert entfalten, wenn sie theoriegeleitet, transparent und kontextsensibel gestaltet werden.
Entscheidend ist dabei weniger die Anzahl oder visuelle Attraktivitdt der Badges als vielmehr
ihre didaktische Funktion. Ein einzelnes, gut durchdachtes Badge-System kann ausreichen, um
Orientierung und Motivation zu unterstiitzen, insbesondere in freiwilligen Lernsettings, in
denen externe Steuerungsmechanismen weitgehend fehlen (Wesseloh, 2021, S. 38-40). Fir
die weitere Forschung ergeben sich mehrere Anschlussfragen. Erstens besteht Bedarf an
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Langzeitstudien, die untersuchen, wie sich die Wahrnehmung digitaler Badges lber langere
Zeitraume entwickelt und ob anfangliche Motivationseffekte nachhaltig sind. Zweitens sollten
unterschiedliche Kontexttypen systematisch verglichen werden, um besser zu verstehen, in
welchen beruflichen Feldern und Organisationskulturen Badge-Systeme besonders anschluss-
fahig sind. Drittens erscheint eine starkere Verknilipfung quantitativer Nutzungsdaten mit
gualitativen Analysen sinnvoll, um die subjektive Bedeutung digitaler Badges fiir Lernende
differenzierter zu erfassen.

5.2 Fazit

Digitale Badges stellen demnach kein universelles Motivationsinstrument dar, sondern sind
als kontextabhangiges didaktisches Werkzeug zu betrachten, das theoriegeleitet gestaltet
wird und zur Ausbildung von Gemeinsinn in beruflichen Lernkontexten beitragen kann. In
sicherheitskritischen Weiterbildungskontexten entfalten sie ihr Potenzial insbesondere dann,
wenn sie individuelle Lernprogression mit geteilter professioneller Verantwortung verbinden
und Transparenz Giber Kompetenzentwicklung schaffen. Der Begriff des Gemeinsinns manifes-
tiert sich dabei nicht in einem Wettbewerb, sondern in der kollektiven Verlasslichkeit bei der
Verwirklichung professioneller Standards. Damit wird Gemeinsinn nicht nur als normativer
Leitbegriff, sondern als konkret gestaltbares, didaktisch operationalisierbares Prinzip digitaler
Weiterbildung sichtbar. Der vorliegende Beitrag leistet einen Erkenntnisgewinn fir die Wei-
terentwicklung digitaler Weiterbildungskonzepte, indem er die Verbindung von Motivation,
Professionalitdt und Lernqualitdt als wesentlichen Faktor fir den Erfolg solcher Konzepte
herausarbeitet.
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