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Editorial

DOI: http://doi.org/10.53349/re-source.2026.i3.a1601

Der 9. Tag der Forschung im Verbund Nord-Ost stand unter dem Leitthema Wissenschaft |
Umwelt | Gesundheit Komplexitéit — Vernetztheit — Nachhaltigkeit. Der vorliegende Konfe-
renzband dokumentiert die Vielfalt, Aktualitdt und wissenschaftliche Qualitat der prasentier-
ten Studien und verdeutlicht eindrucksvoll, wie Forschung an Padagogischen Hochschulen
zentrale Zukunftsfragen aufgreift und evidenzbasiert bearbeitet.

Im Mittelpunkt des wissenschaftlichen Austausches stehen Herausforderungen, die unsere
Gesellschaft und insbesondere das Bildungssystem nachhaltig pragen: Was kénnen Bildungs-
einrichtungen zu einer 6kologisch, sozial und gesundheitlich verantwortungsvollen Entwick-
lung beitragen? Welche Kompetenzen bendtigen Lernende und Lehrende, um den Anforde-
rungen einer zunehmend komplexen, digitalisierten und von globalen Krisen gepragten Welt
gerecht zu werden? Welche Chancen und Herausforderungen ergeben sich daraus fiir die
Lehrer*innenbildung? Und wie kdnnen wissenschaftliche Erkenntnisse dazu die wirksame
Weiterentwicklung von Bildungsprozessen befordern?

Die im Band versammelten Artikel geben vielfiltige Antworten auf diese Fragen. Sie reichen
von fachdidaktischen Perspektiven auf Bildung fir nachhaltige Entwicklung Gber Themen der
Bildungspsychologie und Begabungsforderung bis hin zu Gesundheitsforderung und Achtsam-
keit im Bildungsbereich. Weitere Schwerpunkte bilden aktuelle Forschungsarbeiten zur Digi-
talisierung und Kinstlichen Intelligenz, zur Global Citizenship Education, zum Berufseinstieg
von Lehrpersonen sowie zu Fragen der Schulqualitdt und Schulkultur. Insgesamt zeigen die
Untersuchungen, dass zukunftsorientierte Forschung besonders dann nachhaltig wirken kann,
wenn verschiedene wissenschaftliche Disziplinen miteinander in Dialog treten und For-
schungsergebnisse konsequent mit padagogischer Praxis verkniipft werden.

Wissenschaft und Forschung bieten einen wesentlichen Ansporn dazu, Bildung verantwor-
tungsvoll zu gestalten und gesellschaftliche Transformationsprozesse zu stimulieren. Sie
schaffen Orientierung, er6ffnen neue Perspektiven und liefern eine fundierte Grundlage fir
Innovationen in Schule, Hochschule und Lehrer*innenbildung. So gewinnt Forschung beson-
dere Relevanz, insbesondere dort, wo sie den Beforschten zugutekommt und damit an der
Gestaltung einer wissenschaftlich basierten Bildungslandschaft mitwirkt.

Dieser Konferenzband dokumentiert nicht nur die Forschungsleistungen der beteiligten
Wissenschaftler*innen, sondern versteht sich zugleich als Einladung zum fachlichen Aus-
tausch Uber aktuelle Entwicklungen sowie gegenwartige und zukilnftige Herausforderungen
in Bildung, Forschung und Gesellschaft.
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Mein herzlicher Dank gilt allen Autor*innen fiir ihre professionsfokussierenden Studien
sowie allen Mitwirkenden, die zum Gelingen des 9. Tages der Forschung beigetragen haben.
Ihr gemeinsames Engagement macht sichtbar, welchen wichtigen Beitrag Forschung an Pada-
gogischen Hochschulen fir eine zukunftsfdhige und verantwortungsbewusste Lehrer*in-
nenbildung leistet.

Edda Polz

Vizerektorin fir Forschung und
Hochschulentwicklung an der
Padagogischen Hochschule NO
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Mathematik im Spannungsfeld von
Nachhaltigkeit und gesellschaftlichem
Diskurs

Martina A. Miillert, Monika Musilek?

DOI: https://doi.org/10.53349/resource.2026.i3.a1583

Zusammenfassung

Um eine aktive gesellschaftlichen Teilhabe zu ermoglichen, braucht es u.a. mathematische
Kompetenzen. Gerade fir die Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeitsthemen und fir die
Teilnahme an datenbasierten gesellschaftlichen Diskursen sind sie zentral. Das vorliegende
Forschungsprojekt untersucht, wie mathematikbezogene Lernsettings mit Bezug zur Bildung
flr nachhaltige Entwicklung (BNE) Lehramtsstudierende des Unterrichtsfachs Mathematik
Sekundarstufe darin unterstltzen kénnen, komplexe Fragestellungen fiir den Unterricht zu
gestalten. In einer mehrstufigen Lehr-Lernintervention erproben Studierende handlungsori-
entierte Lernsettings, entwickeln eigene Aufgabenformate und reflektieren diese kriterienge-
leitet. Die Ergebnisse zeigen: Trotz anfanglich begrenzten BNE-Wissens gelingt es, dass Studie-
rende einen didaktischen Mehrwert in solchen ,kombinierten” Lernsettings erkennen. Durch
das Erleben und Analysieren aus verschiedenen Perspektiven erfahren sie, wie reichhaltig die
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Narrativen durch den Einsatz von Mathematik sein
kann. Es erhdht sich die Selbstwirksamkeit und Bereitschaft der Studierenden, Nachhaltig-
keitsthemen fachlich fundiert, didaktisch reflektiert und lernwirksam in den Unterricht zu
integrieren.

Stichwdrter: Nachhaltigkeit, Mathematik als Werkzeug, Materialentwicklung

1 Einleitung

Globale Herausforderungen wie Klimawandel, Ressourcenverbrauch oder demografische Ent-
wicklungen fiihren dazu, dass gesellschaftliche Debatten zunehmend durch Zahlen, Daten und
Modelle gepragt sind. Bei der Beschaffung, Einordnung und Verankerung von Informationen

! padagogische Hochschule Wien, GrenzackerstraRe 18, 1100 Wien.
E-Mail: martina.mueller@phwien.ac.at
2 padagogische Hochschule Wien, GrenzackerstraRe 18, 1100 Wien.
E-Mail: monika.musilek@phwien.ac.at

| ISSN 2313-1640 6



http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/at/
https://doi.org/10.53349/resource.2026.i3.a1583
mailto:martina.mueller@phwien.ac.at
mailto:monika.musilek@phwien.ac.at

R&E 13. Jg. (2026), Nr. 3
Wissenschaft | Umwelt | Gesundheit

SOURCE Konferenzband zum Tag der Forschung

wird es immer wichtiger, relevante Daten und Aussagen kritisch zu hinterfragen. Mathema-
tische Kompetenzen sind hierfiir als eine wesentliche Voraussetzung anzusehen. Unter dem
Begriff ,mathematical literacy“ werden eben diese als ein Schlissel (von mehreren) zur akti-
ven gesellschaftlichen Teilhabe zusammengefasst:

»Mathematical literacy is an individual’s capacity to formulate, employ, and
interpret mathematics in a variety of contexts. It includes reasoning Mathema-
tically and using mathematical concepts, procedures, facts and tools to descry-
be, explain and predict phenomena. It assists individuals to recognise the role
that mathematics plays in the world and to make the well-founded judgments
and decisions needed by constructive, engaged and reflective citizens.” (OECD,
2013, S. 25)

Ein zeitgemaRer, kompetenzorientierter Mathematikunterricht kann dazu beitragen, dass die
Bedeutung der Mathematik fir die Gesellschaft wahrgenommen und erkannt wird (Siller &
Vorholter, 2025). In offentlichen Diskursen werden Statistiken, Diagramme oder Zahlen
benutzt, um Sichtweisen darzulegen oder politische Entscheidungen zu rechtfertigen. Um an
gesellschaftlichen relevanten Entscheidungen gut teilhaben zu kénnen, reicht es nicht, Daten
zu reproduzieren. Man muss auch in der Lage sein, quantitative Informationen kritisch zu
interpretieren, die Annahmen von Modellen zu prifen und Unsicherheiten als Teil von
wissenschaftlichen Argumenten zu sehen. Genau diese Kompetenzen liegen zentral im Auf-
gabenfeld mathematischer Bildung (Engel, 1999). Sie ermoglichen Lernenden, sich in gesell-
schaftlichen Auseinandersetzungen informiert und verantwortungsbewusst zu positionieren.
Mathematisches Wissen und Fahigkeiten liefern den Grundbaustein, um globale und lokale
Probleme verstehen und damit umgehen zu kénnen (Lafuente-Ledunga et al., 2024), wodurch
Mathematik zu Entscheidungsprozessen, Meinungsbildung und Handlungen im Kontext von
Bildung flr nachhaltige Entwicklung (BNE) beitragt (Skovsmose, 2023) und durch diese Per-
spektive zusatzlich an Bedeutung gewinnt. Dabei ist zu unterscheiden, dass die Sustainable
Development Goals (SDGs) konkrete globale Zielsetzungen nachhaltiger Entwicklung beschrei-
ben, wahrend Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) als padagogischer Ansatz darauf
abzielt, Lernende zu befahigen, entsprechende Kompetenzen zur aktiven Mitgestaltung dieser
Ziele zu entwickeln (UNESCO, 2017).

Nachhaltigkeitsthemen sind durch systemische Komplexitat, multiperspektivische Betrach-
tungsweisen und ein hohes MaR an Datenabhéangigkeit charakterisiert (Wilhelm, 2024).
Mathematische Modellierung dient hier nicht nur der Strukturierung komplexer Sachverhalte,
sondern eroffnet Lernenden einen Zugang zu quantitativer Reflexion, zur Bewertung von
Narrativen und zur Einschatzung der Reichweite von Handlungsoptionen. Durch die Verbin-
dung von Mathematik mit BNE-Perspektiven entstehen Lerngelegenheiten, in denen wissen-
schaftliches Denken, kritische Urteilsbildung und verantwortungsbewusstes Handeln eng
miteinander verknlpft sind. Zentrales Ziel bei der Beriicksichtigung von SDG-Themen im
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Mathematikunterricht ist es ,,Schilerinnen und Schiiler bei der Entwicklung zu miindigen
Bilirgern zu unterstttzen” (Siller & Vorholter, 2025, S. 39).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie zukiinftige Mathematiklehrpersonen
darin unterstiitzt werden kénnen, Nachhaltigkeitsthemen fachlich fundiert, didaktisch reflek-
tiert und lernwirksam in den Unterricht zu integrieren. Lehramtsstudierende bendtigen
sowohl konzeptionelles Wissen zu SDG und BNE als auch konkrete Erfahrungen mit
mathematikbezogenen Lernsettings, die gesellschaftliche Narrative greifbar machen — etwa
durch alltagsnahe Zugange oder datenbasierte Modellierungsprozesse (Maitzen & Warme-
ling, 2025).

Ausgehend von diesen Uberlegungen wurde eine Lehr-Lernintervention entwickelt, die
darauf abzielt, Studierende des Unterrichtsfachs Mathematik fiir die Sekundarstufe in ihrer
Fahigkeit zu starken, mathematische Zugange zu Nachhaltigkeitsthemen zu gestalten. Die
Untersuchung folgt dabei einer zentralen Forschungsfrage: Wie kdnnen mathematikbezogene
Lernsettings mit BNE-Bezug dazu beitragen, Lehramtsstudierende in ihrer Fahigkeit zu star-
ken, Nachhaltigkeitsthemen mathematisch zu analysieren, kritisch zu reflektieren und in den
Unterricht zu integrieren?

Zur praziseren Analyse wird die zentrale Forschungsfrage in drei miteinander verkniipfte
Unterfragen aufgeschlisselt, die die Ausgangslage, die Lernprozesse und die Ergebnisse der
Intervention adressieren.

e Welche Vorstellungen, Einstellungen und Unsicherheiten bringen Lehramtsstudieren-
de im Hinblick auf BNE und mathematische Modellierung mit?

e Wie wirken handlungsorientierte Lernsettings auf die Entwicklung mathematischer
Kompetenzen (wie Modellieren, Interpretieren, Argumentieren etc.) zum kritischen
Umgang mit gesellschaftlichen Narrativen?

e Inwiefern verdandert die Intervention die Selbstwirksamkeit und Bereitschaft der
Studierenden, Nachhaltigkeitsthemen mathematisch zu analysieren, um sie fachlich
fundiert, didaktisch reflektiert und lernwirksam in den Unterricht zu integrieren?

2 Forschungsdesign

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein mehrstufiges Mixed-Methods-Design ein-
gesetzt, das einen Pra- und Posttest mit qualitativerhobenen Prozessdaten aus der Lehr-Lern-
Intervention kombiniert. Diese Kombination kann ein erweitertes und vertieftes Verstehen
ermoglichen (Cloos et al., 2021) und helfen, Teildimensionen einer mehrdimensionalen For-
schungsfrage zu beantworten (Baur et al., 2017). Der Pratest erfasste zentrale Ausgangsvor-
aussetzungen der Studierenden; wahrend der Intervention wurden Arbeitsprodukte, Beob-
achtungen und Fotos dokumentiert; der Posttest machte mdgliche Entwicklungen in Wissen,
Einstellungen und Kompetenzen sichtbar.

| ISSN 2313-1640 8
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> Perspektive Entwicklung eines
: mathematikbezogenen
T ) BNE-Lernsettings
= Von Studierenden erstellte Artefakte, durch Studierende

darunter Aufgabenentwiirfe, Notizen,
Skizzen, Materialien, Reflexionsaussagen

Posttest

Abbildung 1: Forschungsdesign (Eigendarstellung)

2.1 Pratest: Erfassen des Vorwissens

Zu Beginn der Untersuchung wurde ein Online-Pratest durchgefiihrt, der neben bibliogra-
phischen Daten u.a. mittels einer vierstufigen Likert-Skala die Ausgangslage der Studierenden
in drei Bereichen erfasste:

e Wissen/Vertrautheit
erhob das Vorwissen zu den Sustainable Development Goals (SDGs), bisherige Studien-
erfahrungen zu BNE.

e Personliche Relevanz/Einstellungen
erfasste die personliche Bedeutung der SDGs, nachhaltigkeitsbezogene Alltagspraktiken
und das eigene Verantwortungsgefihl.

e Verbindung zur Mathematik/zum Mathematikunterricht
untersuchte, wie die Studierenden die Rolle der Mathematik im Kontext nachhaltiger
Entwicklung einschatzen, welche Erfahrungen sie im Verlauf ihrer Ausbildung mit der
Thematisierung von BNE im Mathematikunterricht gemacht haben und wie sicher oder
motiviert sie sich hinsichtlich der Umsetzung im Mathematikunterricht fihlen.

Zusatzlich umfasste der Pratest offene Fragen, in denen die Studierenden eigene Vorstellun-
gen, Beispiele oder Fragen zu SDGs, BNE und deren Verbindung zur Mathematik formulieren
konnten. Diese offenen Angaben dienten dazu, qualitative Einblicke in individuelle Vorerfah-
rungen zu gewinnen.

| ISSN 2313-1640 9
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2.2 Phase 1: theoretische Fundierung und erfahrungsbasiertes
Lernen

In einer ersten Seminareinheit erhielten die Studierenden grundlegende Hintergrundinforma-
tionen zu BNE. Nach einer Vorstellung der 17 SDGs setzten sie sich mit diesen und den
angefiihrten Teilzielen auseinander und sollten eigenstdndig mathematische Bezlige inner-
halb ausgewahlter Themenfelder identifizieren. Dieser explorative Zugang diente als Aus-
gangspunkt fur die Entwicklung erster Ideen hinsichtlich méglicher mathematikdidaktischer
Lerngelegenheiten, mit denen SDGs im Unterricht thematisiert werden konnte.

Im weiteren Verlauf der Seminareinheit , erlebten” die Studierenden zwei unterschiedliche
Lernsettings aus der Perspektive von Lernenden. Die Lernsettings, die von den Studierenden
bearbeitet wurden, sollten Aspekte eines kompetenzorientierten Unterrichts aufzeigen, wie
zum Beispiel durch Modellieren, Darstellen von Daten, Mathematik auf reale Alltagsprobleme
anzuwenden. Im Zentrum stand dabei die gezielte Verkniipfung von mathematischen Inhalten
mit Themen aus den SDGs. Die Settings waren so gestaltet, dass eine selbststandige Bearbei-
tung ohne weitere Erklarungen maoglich war. Durch handlungsorientierte Zugange wie Mes-
sen, Bauen und Visualisieren konnten die Studierenden erleben, wie bewusst eingesetzte
Materialien, Zeitungs-/online-Artikel, Diagramme, Videoclips etc. im Unterricht eine vertiefte
Auseinandersetzung anregen. Es mussten mathematische Modellierungen und Berechnungen
durchgefiihrt und die Ergebnisse im Hinblick auf die nachhaltigkeitsbezogenen Fragestellun-
gen reflektiert werden. Die Lernumgebungen boten reichhaltige Lerngelegenheiten, in denen
insbesondere prozessbezogene Kompetenzen wie Argumentieren, Darstellen, Interpretieren
und das kritische Hinterfragen von Annahmen geférdert wurden. Zugleich wurde deutlich,
dass die Verbindung von Mathematik mit SDG-Inhalten wie ,,sauberes Wasser”, Klimaschutz
oder Wirtschaftswachstum nicht nur ein Kompetenzerleben im Fach ermdoglicht, sondern auch
die Lust weckt, sich fundiert und kritisch mit Nachhaltigkeitsaussagen auseinanderzusetzen.

Das Lernsetting , Toastbrotverschwendung” wurde in Anlehnung an Wilhelm (2024) ent-
wickelt. Es nutzt als Einstieg einen kurzen Internetartikel zur Lebensmittelverschwendung. Er
verdeutlicht anhand konkreter Zahlen aus Grol3britannien, wie grof$ die Lebensmittelver-
schwendung bei Toastbrot ist. Nach der Lektilire vermessen die Studierenden in einem Hands-
on-Zugang reale Toastbrotpackungen und nutzen diese Daten, um mit mathematischen
Mitteln GroRenordnungen des entstehenden Abfalls zu modellieren. Sie setzen die ermittel-
ten Werte in Beziehung zu vertrauten AlltagsgroBen (z.B. Anzahl von FuBballfeldern, die man
auslegen kann), um die abstrakten Zahlen greifbarer zu machen. Mathematische Modellie-
rungskompetenzen werden hierbei mit SDG-Perspektiven verknlpft, um zu zeigen, wie Ma-
thematik Alltagsphdanomene und Nachhaltigkeitsthemen anschaulich verbinden kann, worin
sich ,[...] power of mathematical application in guiding human lives and the social world [...]“
(Li & Tsai, 2021, S. 2537) widerspiegelt.

Das Lernsetting ,,Bevélkerung und CO,“ wurde in Anlehnung an Maitzen und Warmeling
(2025) entwickelt. Als Einstieg wurde ein fiktiver Social Media Post gewahlt. Der Text ist ein
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bewusst provokativ formuliertes Beispiel, wie es haufig in sozialen Medien verbreitet wird: Er
stellt Bevélkerungswachstum vereinfacht als zentrales Klimaproblem dar und stellt gangige
KlimaschutzmalBnahmen infrage. Die Studierenden verteilen zundchst selbststandig Materia-
lien (Wendeplattchen und Wiirfel) auf einer Weltkarte, um ihre eigenen Vorstellungen zu
Bevolkerungszahlen und CO,-Emissionen in verschiedenen Weltregionen sichtbar zu machen
und zu begriinden. AnschlieBend vergleichen sie ihre Einschatzungen mit realen Daten, die
ihnen zur Verfligung gestellt werden. Sie korrigieren ihre Zuordnungen und reflektieren Ab-
weichungen sowie zugrunde liegende Annahmen. Nach dieser Auseinandersetzung simulieren
sie ein Szenario fur das Jahr 2040. So setzen sie Mathematik zur Analyse von Relationen und
pro Kopf Emissionen ein und verbinden Modellierungsprozesse mit SDG-Perspektiven wie
kritischer Bewertung, Datenkompetenz und globalem Verantwortungsbewusstsein.

Abbildung 2: Lernsettings — links , Toastbrotverschwendung”,

rechts ,,Bevilkerung und CO,“ (Eigendarstellung)

In einer darauffolgenden Reflexionsphase ging es darum, dass die Studierenden die in den
Lernsettings enthaltenen BNE-spezifischen Ziele, identifizierten und auch mathematische
Inhalte analysierten. AuRerdem wurden sie dazu angehalten, die mathematikdidaktischen
Qualitaten des Lernsettings zu reflektieren.

2.3 Phase 2: Selbststandige Auseinandersetzung mit SDG-Themen
aus mathematikdidaktischer Perspektive

In einer anschlieBenden Selbststudienphase wurden die Studierenden spezifischen SDG-The-
men zugeordnet und erhielten den Auftrag, deren Relevanz fiir den Mathematikunterricht

sowie mogliche Verbindungen zu SDG vertiefend anhand bereitgestellter Literatur zu recher-
chieren und die Ergebnisse beim nachsten Seminartermin mitzubringen.
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Als Ausgangspunkt erhielten sie eine Vorauswahl an Artikeln zu den Themen:

13 Gnisonz [l 9 S
» Klima/e-Mobilitat
* Virtuelles Wasser P Sodd
>
L& 3 el REL
Ernahrung = [ (3 [
@ —W m =)

Abbildung 3: Themenauswahl und Bezug zu SDGs (Eigendarstellung)

Bei der Auswahl stand die Lange der Artikel, die Komplexitat der verwendeten Sprache und
eine Berlicksichtigung moglicher Relevanz fiir Schiiler*innen der Sekundarstufe 1 im Vorder-
grund.

2.4 Phase 3: Entwicklung eines mathematikbezogenen SDG-
Lernsettings durch die Studierenden

In einer zentralen Arbeitsphase des Seminars wurden die Studierenden dazu angeleitet, eigen-
standig ein Lernsetting zu entwickeln, in dem mathematisches Lernen mit SDG-Inhalten
verknlpft wird. Ziel dieser Phase war es, die Studierenden sowohl inhaltlich als auch didak-
tisch dazu zu befahigen, Lerngelegenheiten zu gestalten, die relevante Nachhaltigkeitsthemen
aufgreifen und diese mit mathematischen Kompetenzen verbinden.

Die Studierenden erhielten hierzu einen strukturierten Arbeitsauftrag, der mehrere Schrit-
te umfasste. Zunachst sollten sie einen geeigneten thematischen Einstieg auswahlen, der
Lernende im spateren Unterrichtskontext auf das Nachhaltigkeitsthema aufmerksam macht
und eine erste Problemorientierung erzeugt (z. B. Gber einen kurzen Medienimpuls, ein Bild,
einen Artikel oder ein authentisches Material). Aufbauend auf diesem Einstieg entwickelten
die Studierenden ein sequenziertes Aufgabenformat, das sowohl fachbezogene mathemati-
sche Kompetenzen (etwa Datenanalyse, Modellierung, Argumentation) als auch BNE-Kompe-
tenzen (z. B. Perspektivenwechsel, kritische Reflexion, systemisches Denken) zielgerichtet an-
spricht. Zu jeder Teilaufgabe wurden antizipierte Schiiler*innenlésungen erarbeitet, um mog-
liche Denkwege, Schwierigkeiten und Differenzierungsbedarfe vorab zu analysieren und die
Passung der Aufgabenstellung zu den Lehrplaninhalten der jeweiligen Schulstufe zu prifen.
Durch diese Vorgehensweise kann ein strukturierter Einsatz, eine wohldurchdachte Integra-
tion in den Unterricht erfolgen, fiir den eine individuelle Auseinandersetzung mit den fachli-
chen Strukturen von Aufgaben ebenso wichtig ist, wie der Austausch und die Kooperation
dariber (Gallin & Ruf, 2018).
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Alle Materialien, also Einstiegselemente, Arbeitsauftrage, Losungserwartungen und didak-
tische Begriindungen wurden in einem Dokument zusammengefihrt. Auf dieser Grundlage
gestalteten die Studierenden anschlieBend einen sogenannten ,Lerntisch”, der das Lern-
setting fiir Schiler*innen in einer vollstandig selbststandig bearbeitbaren Form prasentiert.
Er sollte so konzipiert sein, dass Lernende alle notwendigen Informationen und Materialien
vorfinden und das Setting ohne zusatzliche Lehrpersonenunterstiitzung bearbeiten kénnen.
Diese Phase diente sowohl der eigenstandigen didaktischen Konstruktion als auch der Férde-
rung professionsbezogener Reflexionsprozesse, da die Studierenden ihre konzeptionellen Ent-
scheidungen stets im Hinblick auf BNE-Ziele und mathematikdidaktische Qualitatsmerkmale
begriinden mussten.

2.5 Phase 4: Kollegiale Erprobung und kriterial gestiitzte
Riickmeldung zu den Lernsettings

In einer weiteren Seminarsitzung wurden die von den Studierenden entwickelten Lernsettings
von den Kolleg*innen erprobt. Im ersten Schritt wurden sie aus der Perspektive von Lernen-
den bearbeitet, darauffolgend wurde ein kriterial gestlitztes Rlickmeldeblatt ausgefiillt, das
sowohl qualitative Einschatzungen zur Idee und Gestaltung des Lernsettings als auch systema-
tische Bewertungen enthielt. Die Kriterien bezogen sich auf zentrale mathematische Prozesse
(Modellieren, Probleml&sen, Operieren, Darstellen/Interpretieren, Begrinden), auf die Quali-
tat des Nachhaltigkeitsbezugs (Authentizitat, Motivationspotenzial, Bedeutsamkeit) sowie auf
Aspekte der Aufgabenqualitat (Klarheit, strukturelle Logik, kognitive Aktivierung).

AbschlieBend arbeiteten die Studierenden alle Riickmeldungen zu ihrem eigenen Lernset-
ting durch und nutzten diese, um mogliche Uberarbeitungen oder Weiterentwicklungen vor-
zunehmen. Diese Phase diente nicht nur der Qualitatssicherung der erstellten Lernsettings,
sondern forderte zugleich reflexive und kriterial ausgerichtete Beurteilungskompetenzen, die
fur die professionelle Gestaltung nachhaltigkeitsbezogener Mathematiklerngelegenheiten
zentral sind.

2.6 Posttest

Am Ende wurde ein Posttest durchgefiihrt, der darauf abzielte, mégliche Veranderungen im
Wissen, in den professionellen Einstellungen sowie in der wahrgenommenen Kompetenz der
Studierenden im Hinblick auf die Verknipfung von SDG und Mathematik zu erfassen. Der
Posttest enthielt sowohl geschlossene als auch offene Aufgabenformate. Unter anderem wur-
den die Studierenden gebeten, die zwei Lernsettings (zur globalen Toastbrotproduktion bzw.
zur Entwicklung der Weltbevolkerung), die zu Beginn der Intervention von ihnen bearbeitet
wurden, hinsichtlich ihrer Praferenzen zu vergleichen und zu begriinden. Dariiber hinaus
wurde mittels Likert-ltems erhoben, inwiefern sich ihre Sicht auf die gesellschaftliche Bedeu-
tung von Mathematik erweitert hatte und ob sie den Einsatz solcher Aufgaben als Beitrag zur
Forderung nachhaltigen Denkens einschatzen. Weitere ltems erfassten die wahrgenommene
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Kompetenz, selbst mathematikdidaktische Lernaufgaben mit BNE-Bezug zu entwickeln, sowie
die Einschatzung, ob Mathematikunterricht einen Beitrag zur nachhaltigen Entwicklung
leisten soll und kann. Um dies zu vertiefen, wurde zuséatzlich zum in Phase 4 beschriebenen
Peerfeedback auch noch eine durch die Lehrgangleitung unterstiitze Analyse unter Bertick-
sichtigung der zuvor im Seminar erarbeiteten didaktischen Kriterien durchgefiihrt. Eine offene
Abschlussfrage diente dazu, zentrale , Take-Home-Messages” zu erfassen, die die Studie-
renden im Zuge der Arbeit an den Lernstationen gewonnen hatten, darunter mogliche
Aha-Erlebnisse, neue Perspektiven auf ihre zukiinftige Rolle als Mathematiklehrpersonen oder
offene Fragen.

3 Ergebnisse & Interpretation

3.1 Stichprobe

Die Erhebung fand im Zeitraum von November 2025 bis Janner 2026 im Rahmen von drei
Lehrveranstaltungen im Studium Lehramt Sekundarstufe Unterrichtsfach Mathematik im Ver-
bund Nord — Ost statt: Praxisseminar (16), Lernwerkstatt Mathematik erleben, erfahren (16)
und Meine Schiiler*innen verstehen mich nicht — sprachsensibler Unterricht (10). Beteiligt
waren somit 42 Studierende mit dem Unterrichtsfach Mathematik. Zehn der Studierenden
unterrichten bereits mit einem Sondervertrag in der Sekundarstufe 1, wobei ihre Unterrichts-
erfahrung zwischen ein und drei Jahren liegt.

3.2 Ergebnisse Pratest

Die quantitativen Daten als auch die offenen Antworten der Studierenden wurden systema-
tisch ausgewertet; ergdanzend wurde flr die quantitativen Items die Skalenreliabilitdt be-
stimmt. McDonald’s w weist einen Wert von 0,789 auf und ist somit als gut zu interpretieren.

64 % der Proband*innen gaben an, den Begriff BNE (genau in dieser Form als Abkiirzung)
noch nie gehort zu haben. In einem ersten Fragenblock wurde das Vorwissen und die
Vertrautheit mit SDG erhoben.
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Abbildung 4: Vorwissen zu SDG (Eigendarstellung)

Die Studierenden zeigten im Pratest eine moderate bis eher geringe Vertrautheit mit den
Sustainable Development Goals und Wissen zu BNE. Besonders das benennbare Wissen (also
mehr als vier Bereiche der SDGs nennen zu kénnen) war begrenzt, und auch die studienbezo-
gene Vorbehandlung wurde nur von rund der Halfte der Befragten bestatigt. Dies bestatigt die
Ergebnisse einer Umfrage der Universitdt Wiirzburg (n = 245), die herausfand, dass jeder dritte
der Lehramtsstudierenden keine Verbindung zwischen Mathematik und Nachhaltigkeit sieht
(Siller & Vorholter, 2025, S. 42).

Werden die Daten zur persénlichen Relevanz und Einstellungen in den Blick genommen, so
lasst sich festhalten, dass eine sehr hohe personliche Bedeutsamkeit von Nachhaltigkeitsthe-
men bei den Studierenden vorlag. Die SDGs wurden liberwiegend als personlich wichtig
eingeschatzt (M = 3,24; SD = 0,69; 90,5 % Zustimmung fir trifft zu und trifft eher zu). Noch
starker ausgepragt war die Alltagsrelevanz von Nachhaltigkeit (M = 3,55; SD =0,63; 97,6 %
Zustimmung) sowie das personliche Verantwortungsgefiihl, zu einer nachhaltigeren
Gesellschaft beizutragen (M = 3,67; SD = 0,53; 97,6 % Zustimmung). Rund die Halfte der
Studierenden gab an, schon einmal eine Aufgabe bearbeitet zu haben, in der Mathematik zur
Analyse von Nachhaltigkeitsthemen verwendet wurde.

Die fachlich-didaktische Einbettung wurde durch drei Items erfasst: Die Ergebnisse zeigen
eine hohe Zustimmung zur Verkniipfbarkeit von Mathematik und BNE sowie zur Erkennbarkeit
von konkreten Integrationsmoglichkeiten fiir SDG-Themen in der Schulmathematik.
Gleichzeitig berichtet jedoch eine Mehrheit von einer (eher) vorhandenen Unsicherheit
hinsichtlich der fachlich korrekten Umsetzung im Mathematikunterricht. Das vorliegende
Muster deutet darauf hin, dass die Studierenden, die sich am Ende ihres Bachelor- bzw. am
Beginn des Masterstudiums befinden (also mindestens das Orientierungspraktikum besucht
haben), die Anschlussfahigkeit und didaktischen Potenziale erkennen, jedoch fir die konkrete
Ausgestaltung fachdidaktische Unterstitzung, Beispiele und Kriterien bendtigen (z. B. zur
Modellierung, Datenarbeit, Validitdt von Kontexten und Angemessenheit mathematischer
Verfahren).
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Zum Schluss sei noch darauf hingewiesen, dass die beiden Items zur professionellen Ver-
antwortung und zur methodischen Lernbereitschaft eine hohe Zustimmung der Studierenden
aufweisen und deutlich zeigen, dass Nachhaltigkeit im Mathematikunterricht sowohl als
wichtig erachtet als auch aktiv erlernt werden moéchte. Die Bedeutung von Beispielaufgaben
mit fachdidaktischer Fundierung (Blichter & Leuders, 2009), um kiinftige Lehrpersonen in den
komplexen Herausforderungen bei der Vermittlung von BNE-Themen zu unterstiitzen, wird
durch diese Aussagen gestiitzt.

3.3 Ergebnisse aus den Arbeitsphasen

Im Rahmen der Intervention wurden verschiedene qualitative Daten erhoben, darunter Bilder,
Mitschriften der Studierenden sowie Gedachtnisprotokolle, die im Folgenden kurz vorgestellt
werden.

In Phase 1 arbeiteten die Studierenden nach einem kurzen theoretischen Input in Klein-
gruppen und entwickelten bereits in einer ersten Auseinandersetzung viele Ideen zu Verkniip-
fungen von SDG und mathematischen Inhalten.

Abbildung 5: Ideensammlung zur Verknipfung von SDG-Zielen mit Mathematik (Eigendarstellung)

Am oftesten genannt wurden SDG 12 und 13 (Konsum/Produktion; Klima), gefolgt von SDG 3,
4,5, 10 und 11. Mathematisch wurden v.a. Statistik, Datenarbeit, Proportionen, Pro-Kopf-
MaRe, funktionale Zusammenhénge (inkl. Ableitung/Integral bei Energiefragen) sowie Model-
lierungs- und Schatzaufgaben genannt. BNE-seitig standen Bewertung, Urteilsbildung, Sys-
temdenken, kritische Datenkompetenz und Handlungsperspektiven im Fokus. Methodisch
wurden Hands-on-Zugdnge (Messen/Schatzen), Visualisierungen und ,Was-wére-
wenn“-Szenarien bevorzugt.

Auf Grundlage von Beobachtungen wahrend der Seminareinheit, der Auswertung von
Gruppendiskussionen sowie der Analyse von Mitschriften zeigte sich, dass die Erprobung der
beiden Lernsettings eine deutliche fachliche und didaktische Auseinandersetzung anregte. Die
Studierenden hoben insbesondere hervor, wie hilfreich die visualisierenden und handlungs-
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orientierten Zugange waren, um Daten greifbar zu machen und mathematische Ideen mit
BNE-Perspektiven zu verknlipfen. Dies unterstreicht, dass eine reflektierte Anwendung (von
Argumenten) zu einem tieferen Verstandnis des BNE-Konzepts als auch der mathematischen
Inhalte und Konzepte beitragen kann (Anwar et al., 2020) und somit die Integration in einen
kiinftigen Mathematikunterricht fordert. Der Erfolg der Intervention zeigt sich in der Anwen-
dung von mittlerweile zwei der von Studierenden entwickelten Lernsettings in drei 3. Klassen
einer Mittelschule. In den Diskussionen wurde mehrfach sichtbar, dass viele erstmals erleb-
ten, wie unkompliziert und zugleich gehaltvoll sich mathematische Modellierungsprozesse in
nachhaltigkeitsbezogene Kontexte einbetten lassen.

Zugleich entwickelten die Studierenden einen ausgepragten professionsbezogenen Blick:
Sie diskutierten konkrete Umsetzungsmoglichkeiten im Unterricht, reflektierten Anpassungen
fir unterschiedliche Lerngruppen und knlipften an eigene schulpraktische Erfahrungen an.
Bemerkenswert war, dass aus der Gruppe der Wunsch entstand, eines der Lernsettings in
einer kommenden Praktikumsstunde zu erproben — ein Hinweis darauf, dass die Lernumge-
bungen nicht nur inhaltlich verstanden, sondern auch als realistisch umsetzbar wahrgenom-
men wurden. Insgesamt verdeutlichen die Daten, dass die Lernsettings sowohl fachliche
Einsichten als auch eine vertiefte Auseinandersetzung mit BNE und mathematischer Modellie-
rung forderten.

In Phase 3 wurde ein mathematikbezogenes BNE-Lernsetting entwickelt und in Phase 4
dann innerhalb des Seminarsettings von den Studierenden erprobt und kriteriengeleitet riick-
gemeldet. Nachstehende Abbildung gibt einen Einblick in von Studierenden erstellte Lernset-
tings.

Auf dem Tisch liegen Bilder der L Nimm dir nun
die Wiirfel und versuche den derl ittel mithilfe dieser d

len. Ein groBer Wiirfel stellt eine Menge von 1000 Litern und ein kleiner 100 Liter dar.

Die Daten dafiir kannst du beim Lehrertisch abholen. Ubertrage die richtigen Werte in auch
in die folgende Tabelle.
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Abbildung 6: Einblicke in von Studierenden erstellte Lernsettings (Eigendarstellung)
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Besonders sichtbar wird, wie engagiert die Studierenden daran arbeiteten, Daten nicht nur
darzustellen, sondern erlebbar zu machen — sei es durch anschauliche Visualisierungen oder
kreative Hands-on-Elemente. Die entstandenen Lernsettings erinnern in ihrer Ausrichtung
haufig an Aufgabenformate der Sekundarstufe 1, was wohl auch daran liegt, dass sie inhaltlich
an die beiden Interventions-Settings ankniipfen und deren Fokus auf GroRenordnungen,
Datenbeziigen und modellierenden Denkprozessen weiterfiuhren.

Die kriteriengeleiteten Rickmeldungen, die in Phase 4 (Erprobung und Rickmeldung zu
den selbst erstellten Lernsettings) erwiesen sich als hilfreich fiir die Reflexion und Uberarbei-
tung: Die Studierenden formulierten differenzierte Rlickmeldungen, die sowohl fachliche als
auch BNE-spezifische Aspekte prazise aufgriffen und klare Ansatzpunkte fiir Uberarbeitungen
boten. Besonders hilfreich war, dass die Einschdtzungen aus mehreren Perspektiven erfolgten
— Lernendenperspektive, BNE-Bezug und Aufgabenqualitdt erganzten einander und fihrten
zu einem vielschichtigen Bild der jeweiligen Lernsettings. Abbildung 7 zeigt eine exemplarische

Rickmeldung.
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Abbildung 7: Exemplarische Riickmeldung zu einem Lernsetting (Eigendarstellung)

Die Studierenden hoben in der Nachbesprechung hervor, dass sie durch diese Struktur konkret
erkennen konnten, welche Elemente bei den Kolleg*innen bereits gut funktionierten und wo
fir Schiler*innen eventuell Anpassungen sinnvoll waren. Durch das Peer-Feedback, Diskus-
sionen dariiber in der Studierendengruppe und die Riickmeldungen der Lehrveranstaltungs-
leitung gelang es den Studierenden die Lernsettings fiir Schiler*innen der 3. Klasse noch
genauer anzupassen. Die Anderungsbedarfe betrafen sprachliche Uberarbeitungen, aber auch
oft Feinjustierungen bei mathematischen Inhaltsbereichen. Beispielsweise galt es zu entschei-
den, ob der Fokus auf GroRen, Umwandlungen oder Prozentrechnung gelegt werden sollte.
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Insgesamt zeigte sich, dass das kriteriengeleitete Peer-Feedback zu substanziellen Weiterent-
wicklungen der Lernsettings beitrug und die professionelle Urteilskompetenz der Studieren-
den sichtbar starkte.

3.4 Ergebnisse Posttest

Inwiefern die durchgefiihrte Intervention zur Klarung der Verknilpfbarkeit von Mathematik
und BNE sowie zur Starkung der Gestaltungs-Selbstwirksamkeit beitragen konnte, soll mit
Hilfe der Ergebnisse des Posttests dargelegt werden.

Der Posttest zeigt sehr deutlich: Die angehenden Lehrpersonen gehen mit einem starken
Geflihl der Sicherheit und Zuversicht aus der Lehrveranstaltung. Besonders hervor sticht, dass
sie grolRen Wert darin sehen, Mathematikaufgaben mit Nachhaltigkeitsbezug einzusetzen —
und dass sie Uberzeugt sind, damit tatsachlich etwas bewirken zu kénnen. Viele trauen sich
nach der Lehrveranstaltung zu, solche Aufgaben selbst zu gestalten, und empfinden dies nicht
als zusatzliche Belastung, sondern als sinnvolle Erweiterung ihres fachlichen Repertoires.

Auch die Einschatzung, welche Rolle Mathematik im Kontext nachhaltiger Entwicklung
spielen kann, hat sich verdandert. Viele geben an, dass ihnen jetzt klarer ist, wie eng mathe-
matische Inhalte und Nachhaltigkeitsthemen miteinander verknupft sind. Dadurch hat sich fir
sie nicht nur der Blick auf die gesellschaftliche Bedeutung des Fachs geweitet — sie sehen auch
deutlicher, wie Mathematik Lernenden helfen kann, komplexe Zukunftsfragen besser zu ver-
stehen.

Insgesamt entsteht der Eindruck einer sehr positiven Grundhaltung: Die Studierenden
fihlen sich ernst genommen, gut begleitet und fachlich gestarkt. Gleichzeitig wird sichtbar,
dass der intensive Blick auf reale Herausforderungen und authentische Aufgaben geholfen
hat, Hemmschwellen abzubauen, Themen, die auf den ersten Blick keine Nahe zum Mathe-
matikunterricht haben, aufzugreifen und eigene Gestaltungsspielraume zu erkennen.

Ich traue mir zu, selbst eine Mathematikaufgabe mit —
BNE-Bezug zu entwickeln.
Ich sehe jetzt klarer, wie sich mathematische Inhalte mit
kel : -
Nachhaltigkeitsthemen verkniipfen lassen.
Ich glaube, dass gerade Mathematik in diesem Bereich
inen wichtigen Beitrag le I 4o
einen wichtigen Beitrag leistet.
Ich glaube, dass der Einsatz solcher Aufgaben das —
Bewusstsein fur Nachhaltigkeitsthemen starken kann.
Die Auseinandersetzung mit BNE hat meine Sicht auf die _ 4 I
gesellschaftliche Bedeutung von Mathematik erweitert.
0 5 10 15 20 25 30 35 40 45

B trifft zu W trifft eher zu trifft eher nicht zu B trifft gar nicht zu

Abbildung 8: Ergebnisse zu einer Auswahl an Items aus dem Posttest (Eigendarstellung)
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4 Diskussion & Ausblick

Die Ergebnisse zeigen in deutlicher Weise, dass alle drei Teilfragen der Untersuchung positiv
beantwortet werden kénnen. Mit Blick auf die erste Frage wird sichtbar, dass die Studieren-
den zu Beginn der Intervention zwar nur begrenztes inhaltliches Wissen zu BNE mitbrachten,
zugleich jedoch eine hohe personliche Relevanz und Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit
Nachhaltigkeitsthemen zeigten. Diese Kombination erwies sich als fruchtbarer Ausgangspunkt
fir die weiteren Lernprozesse.

Die zweite Forschungsfrage — wie handlungsorientierte Lernsettings mathematische Werk-
zeuge im Umgang mit gesellschaftlichen Narrativen starken kénnen — wird durch die quali-
tative Datenlage klar gestiitzt. Die beiden erlebten Lernsettings fiihrten zu intensiven fachli-
chen Auseinandersetzungen, férderten das Verstandnis datenbasierter Argumentation und
eroffneten erstmals fir viele Studierende konkrete Zugange, wie mathematische Modellie-
rung in BNE-Kontexte implementierbar ist und somit BNE im schulischen Kontext umgesetzt
werden kann (Hallinger & Nguyen, 2020). Die beobachteten Diskussionen sowie die Erfahrun-
gen aus den kriteriengeleiteten Riickmeldungen verdeutlichen, dass gerade die Kombination
aus visuellen, haptischen und reflexiven Elementen ein hohes Aktivierungspotenzial besitzt.

Auch die dritte Teilfrage kann klar beantwortet werden: Die Intervention erhdhte die wahr-
genommene Fahigkeit, Nachhaltigkeitsthemen mathematisch zu analysieren und didaktisch
umzusetzen, deutlich. Die Studierenden berichteten von gestarkter Gestaltungs-Selbstwirk-
samkeit, groRerer Integrationsklarheit und der konkreten Bereitschaft, entsprechende Aufga-
ben im Unterricht einzusetzen.

Fir die Praxis ergibt sich daraus ein vielversprechender Ausblick. Die entwickelten Materia-
lien zeigen, dass mathematikbezogene BNE-Lernsettings nicht nur theoretisch begrindbar,
sondern auch unmittelbar an schulische Anforderungen anschlussfahig sind —etwa im Bereich
Datenanalyse, Modellieren, funktionale Zusammenhange oder stochastische Fragestellungen.
Zudem eroffnet sich ein breites Spektrum facheriibergreifender Potenziale, insbesondere in
Verbindung mit Geografie, Biologie, Informatik oder politischer Bildung. Dies unterstiitzt den
kritisch emanzipatorischen Ansatz, der BNE nicht als geschlossenen Expert*innen-Diskurs,
sondern als offenen gesellschaftlichen Lernprozess sieht (Rieckmann, 2021).

AbschlieBend lasst sich festhalten, dass das vorliegende Projekt nicht nur Impulse fir die
Weiterentwicklung des Mathematikunterrichts liefert, sondern auch ein Fundament fir ver-
tiefende Forschung legt. Weitere Forschung, u.a. Masterarbeiten, die BNE-bezogene Unter-
richtskonzepte systematisch untersuchen, kénnte diese Ansatze ausbauen und zur nachhalti-
gen Verankerung von BNE in der mathematikdidaktischen Ausbildung beitragen.
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Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag werden bildungssprachliche Strukturen in Texten von Primarstufen-
schiler*innen, die als schriftliche Ergebnissicherung im Anschluss an eine Unterrichtssequenz
zum naturwissenschaftlichen Experimentieren verfasst wurden, untersucht. Ausgangspunkt
ist die Annahme, dass das Experimentieren im Sachunterricht nicht nur fachliches Lernen
initiiert, sondern zugleich die Beherrschung von Bildungssprache erfordert. Analysiert wurden
18 Schiiler*innentexte aus einer sprachlich heterogenen dritten Klasse im Anschluss an eine
Doppelstunde zum Thema ,, Schwimmen und Sinken“. Die Unterrichtssequenz war am For-
schungskreislauf des naturwissenschaftlichen Lernens (Marquardt-Mau, 2011) orientiert und
wurde durch und mit Lernaufgaben strukturiert. Die Auswertung erfolgte mittels qualitativer
Inhaltsanalyse (Kuckartz & Radiker, 2024) auf lexikalisch-semantischer, syntaktisch-textueller
und diskursiver Ebene. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiler*innen in den schriftlichen
Textprodukten Bildungssprache auf lexikalisch-semantischer und syntaktischer Ebene deut-
lich, auf textuell-diskursiver Ebene in ersten Ansatzen realisieren. Die Ergebnisse relativieren
die verbreitete Annahme, dass Experimentieren mit Spracharmut einhergehen wiirde. Viel-
mehr erweist sich das Experimentieren im naturwissenschaftlichen Sachunterricht, insbeson-
dere in Verbindung mit sprachlicher Modellierung und Scaffolding, als produktiver Kontext, in
dem fachliches und sprachliches Lernen integrativ geférdert werden kann. Zugleich verdeut-
licht die Studie, dass das Ausmal diskursiver Komplexitat in Textprodukten durch Aufgaben-
format, sprachliche Unterstitzung und angeleitete Moglichkeiten zur Konsolidierung beein-
flusst wird.
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1 Einleitung

Naturwissenschaftliches Lernen im Sachunterricht ist eng mit sprachlichem Handeln
verknipft. Wer experimentiert, beobachtet nicht nur still, sondern formuliert Fragen, entwi-
ckelt Vermutungen, vergleicht Ergebnisse, beschreibt Abldufe, begriindet Zusammenhange
und sichert Erkenntnisse. Riebling (2013) hat fir den naturwissenschaftlichen Unterricht her-
vorgehoben, dass fachliches Lernen und Sprachbildung nicht nebeneinanderstehen, sondern
in unterrichtlichen Situationen ineinandergreifen. Auch Marquardt-Mau (2011) beschreibt
naturwissenschaftliches Lernen im Sachunterricht als einen Prozess, der durch wiederkehren-
de Phasen des Fragens, Vermutens, Erprobens, Beobachtens und Auswertens bestimmt ist.

Trotz dieser engen Verzahnung wurden Sprachprodukte von Lernenden, die wahrend und
nach dem Experimentieren entstanden sind, insbesondere in der Primarstufe, bislang ver-
gleichsweise wenig untersucht (Harmer & Peschak, 2025; Pfeifer & Peschel, 2025; Rank &
Wildemann, 2022; Franz et al., 2021). Zugleich ist in der schulischen Praxis nach wie vor die
Auffassung prasent, Experimente seien primar anschaulich und motivierend, fiir sprachliche
Lernprozesse jedoch nur eingeschrankt relevant, allenfalls im Bereich lexikalisch-semanti-
schen Lernens (Quehl & Trapp, 2020). Diese Sichtweise unterschatzt zweierlei: Erstens werden
fachliche Inhalte im naturwissenschaftlichen Sachunterricht nicht allein Gber die Reproduk-
tion von Fachtermini, sondern Uber sprachliche Handlungen erschlossen. Zweitens entsteht
fachliches Verstehen nicht nur durch stille Beobachtung, sondern wesentlich durch sprachli-
che Verarbeitung und Sicherung der beobachteten Phdnomene (Riebling, 2013).

Der vorliegende Beitrag setzt an dieser Leerstelle an. Mittels qualitativer Inhaltsanalyse
(Kuckartz & Radiker, 2024) wird untersucht, welche bildungssprachlich relevanten Strukturen
Schiler*innen zu Beginn der Grundstufe 2 in einer schriftlichen Ergebnissicherung nach einer
Unterrichtseinheit zum Thema ,,Schwimmen und Sinken” verwenden. Der Fokus liegt aus-
driicklich nicht auf der orthografischen Richtigkeit, sondern auf der Frage, in welcher Weise
sichin den kurzen Schiiler*innentexten bereits jene sprachlichen Strukturen zeigen, die Merk-
male von Bildungssprache aufweisen. Ziel ist es, den sprachlichen Ertrag von Experimenten im
naturwissenschaftlichen Sachunterricht genauer zu fassen und daraus didaktische Konse-
guenzen fiir einen sprachforderlichen Sachunterricht abzuleiten.

2 Bildungssprache im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht

Das Konzept Bildungssprache beschreibt unter anderem sprachliche Mittel, die fiir schulisches
Lernen, fir die Be- und Verarbeitung abstrakter Inhalte und fiir die Teilnahme an fachlichen
Diskursen bendtigt werden (vgl. Lange, 2020; Gantefort, 2013; Feilke, 2012; Lange & Gogolin,
2011). Es erschopft sich nicht in der korrekten Verwendung spezifischer Fachtermini, sondern
umfasst insbesondere auch jene sprachlichen Mittel, mit denen Beziehungen, Bedingungen
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und Erklarungen ausgedriickt werden (Harmer & Peschak, 2025). Die Frage, inwieweit Schi-
ler*innen bereits auf bildungssprachliche Mittel zurilickgreifen, lasst sich daher nicht allein an
Wortern wie Dichte oder Auftriebskraft beantworten. Entscheidend ist vielmehr, ob sie
Beobachtungen in erklarende Aussagen Uberfiihren und sogenannte Main Ideas and Suppor-
ting Details (MISD) (Green, 2017) erfassen kdnnen, indem sie sprachliche Mittel einsetzen, die
Uber bloRes Benennen und die Reproduktion spezifischer Informationen hinausgehen (Har-
mer & Peschak, 2025).

Gogolin und Lange (2011) beschreiben Bildungssprache als sprachliches Register, das nicht
nur lexikalisch, etwa in normierten Fachtermini, sondern auch syntaktisch-textuell und diskur-
siv realisiert wird (Abbildung 1).

Lexikalisch-semantische
Merkmale

Syntaktische & textuelle
Merkmale

Diskursive Merkmale

differenzierende,
abstrahierende Ausdriicke

explizite Markierung der
Textkohasion

klare Festlegung der
Sprecherrollen

Prafixverben Satzgefiige oft monologische Formen
nominale unpersonliche typische, fachspezifische
Zusammensetzungen Konstruktionen Textsorten

normierte Fachtermini

Funktionsverbgefiige

Sachlichkeit, Abstraktion

umfangliche Attribute logische Gliederung

Abbildung 1: Merkmale von Bildungs- und Fachsprache (Lange & Gogolin, 2011, S. 107-127)

Fir den Unterricht bedeutet dies, dass fachliche Teilhabe nicht mit dem Erwerb einzelner
Begriffe abgeschlossen ist. Wer fachlich kommunizieren will, muss Beziehungen zwischen Be-
griffen sprachlich herstellen und Aussagen Uber Ursachen und Bedingungen Uber die Einzel-
fallbeobachtung hinaus formulieren kdnnen. Tajmel und Hagi-Mead (2017) betonen deshalb,
dass die sprachlichen Anforderungen eines Gegenstands expliziert und systematisch unter-
stltzt werden missen. Fir den naturwissenschaftlichen und auf Experimenten basierenden
Sachunterricht sind diese sprachlichen Zusammenhange besonders wichtig, da Lernende ge-
fordert sind, Wahrnehmungen in Sprache zu tberfiihren, Hypothesen zu formulieren, Phano-
mene sprachlich adaquat zu beschreiben und Erklarungen zu entwickeln (Marquardt-Mau,
2011). Diese Anforderungen zeigen, dass fachliche Erkenntnis und Sprachbildung untrennbar
miteinander verbunden sind. Sprachbildung ist daher kein Zusatzprogramm, sondern eine
Bedingung fachlicher Lernprozesse (Harmer & Anton, 2024).

2.1 Das Experiment als sprachlich reichhaltige Lernform

Das Experimentieren im naturwissenschaftlichen Sachunterricht ist nicht als bloRes Tun zu
verstehen, sondern als sprachlich und kognitiv eingebettetes Handeln (vgl. Kahlert, 2022).
Beim Experimentieren kdnnen Schiiler*innen Phanomene handelnd erkunden, eigene Vermu-
tungen verbalisieren und mit ihren Beobachtungen abgleichen. Diese Handlungsorientierung
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wird jedoch mitunter so interpretiert, als konne sprachliche Komplexitdt zugunsten unmittel-
barer Erfahrung zuriicktreten (Carlsen, 2007). Eine solche Deutung greift jedoch zu kurz. Gera-
de das Sprechen Uber unmittelbare Erfahrungen beim Experimentieren unterstiitzt den Trans-
fer von hands-on zu minds-on (Siry et al., 2022) und stellt damit einen zentralen Sprechanlass
dar.

Der Forschungskreislauf nach Marquardt-Mau (2011) macht deutlich, dass die einzelnen
Phasen des Experimentierens nicht nur auf der lexikalisch-semantischen Ebene zu fassen sind.
Lernende missen Hypothesen formulieren, Beobachtungen beschreiben, Ergebnisse deuten
und Schlussfolgerungen diskutieren. Dies stellt komplexe Sprachhandlungen dar, die Bildungs-
sprache auch auf syntaktisch-textueller und diskursiver Ebene benétigen. Die experimentelle
Situation ist somit nicht spracharm, sondern sprachintensiv, wenn sie tGber blofRe Aktivitat
hinausgeht und von Aufgaben zur kognitiven Durchdringung (Kleickmann, 2012) begleitet
wird. Leisen (2010) weist in diesem Zusammenhang auf die Funktion von Lernaufgaben hin.
Gute Lernaufgaben strukturieren Lernprozesse so, dass Lernende fachlich und sprachlich han-
deln kdnnen. Im Kontext eines sprachférderlichen Sachunterrichts gewinnen solche Lernauf-
gaben zusatzliche Bedeutung, weil sie nicht nur fachliche Operationen, sondern auch sprachli-
che Handlungen vorbereiten, fokussieren und sichern. Das gilt insbesondere dort, wo Lernpro-
dukte entstehen sollen. Werden Beobachtungen, Vermutungen oder Erklarungen verschrift-
licht, treten sprachliche Anforderungen deutlicher zutage als im rein situativen Tun (Kahlert,
2022, S. 105).

3 Forschungsfrage und Studiendesign

Die explorative Untersuchung geht von folgender Fragestellung aus: Welche bildungssprach-
lich relevanten Strukturen verwenden Schiiler*innen zu Beginn der Grundstufe 2 in einer
schriftlichen Ergebnissicherung zur Einheit ,Schwimmen und Sinken“? Dabei sollte nicht tber-
prift werden, ob Schiler*innen einen vorgegebenen Katalog bildungssprachlicher Mittel
beherrschen, sondern welche Strukturen in einer realen Unterrichtssituation tatsachlich
verwendet werden.

Die 18 untersuchten Textprodukte der Stichprobe wurden von einer sprachlich heteroge-
nen Lernendengruppe einer dritten Klasse der GTVS Medwedweg in Wien verfasst. Flnf
Schiler*innen befanden sich zum Zeitpunkt der Erhebung in einer Deutschférdermallnahme.
Erhoben wurden schriftliche Lernprodukte im Anschluss an eine Sachunterrichts-Doppelstun-
de zum Thema ,,Schwimmen und Sinken”, die im Zuge einer Bachelorarbeit an der PH Wien
konzipiert, durchgefiihrt und reflektiert wurde (Marakovits, 2025).

Die Lernsequenz verfolgt mehrere Ziele: Die Schiiler*innen sollen die Fachbegriffe Hypo-
these, Dichte, Auftriebskraft, sinken und schwimmen verstehen und erkldren kdnnen, warum
ein Gegenstand sinkt oder schwimmt, eigene Hypothesen formulieren und den Ablauf des
Experiments wiedergeben. Bereits in dieser Zielformulierung zeigt sich die enge Verbindung
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von Fachlichkeit und Sprachlichkeit: Verstehen, Erklaren, Formulieren und Wiedergeben sind
fachliche und sprachliche Operationen zugleich.

Die Unterrichtsplanung beruht auf zwei didaktischen Bezugspunkten: dem Forschungs-
kreislauf nach Marquardt-Mau (2011) und dem Konzept kompetenzorientierter Lernaufgaben
nach Leisen (2010). Damit wurde die Einheit so strukturiert, dass die Schiiler*innen ein natur-
wissenschaftliches Problem bearbeiten, Vermutungen duRRern, Material erproben, Beobach-
tungen sichern und Erkenntnisse sprachlich festhalten konnten.

Flr die spatere Interpretation der Befunde ist dieser Aufbau bedeutsam. Wenn schriftliche
Lernprodukte nicht als isolierte Einzelleistung, sondern als Ergebnis einer zielgerichteten
Lernsequenz verstanden werden, lasst sich genauer bestimmen, unter welchen Bedingungen
sprachliche Komplexitit entsteht. Die Texte sind demnach keine spontanen AuBerungen,
sondern das Resultat einer Unterrichtssituation, in der Fachworter eingefiihrt, Beobachtun-
gen geteilt und sprachliches Handeln explizit durch die Lehrperson modelliert wurden.

Die Datengrundlage stellen schriftliche Lernprodukte nach der Experimentier- und Konsoli-
dierungsphase dar. Die Aufgabenstellung zur Sicherung und Reflexion des Lernzugewinns
lautete: ,Schreibe 5 Satze, was du jetzt Giber das Sinken und Schwimmen gelernt hast.” (Abbil-
dung 2). Die Vorgabe sollte die Schiiler*innen dazu anregen, die fachlichen Aspekte der Unter-
richtssequenz aufzugreifen, z.B. welche Gegenstiande schwimmen oder sinken, den Zusam-
menhang zwischen Dichte und Schwimmfahigkeit, die Bedeutung der Form fiir das Schwim-
men oder Sinken sowie erste Vorstellungen zur Auftriebskraft. Somit kénnen sowohl Specific
Information (SI) als auch Main Ideas and Supporting Details (MISD) (vgl. Green, 2017) gezielt
verschriftlicht werden. Gleichzeitig entsprach der Umfang der Aufgabenstellung einer vertrau-
ten und bewaltigbaren Textlange.

Abbildung 2: Beispiel eines schriftlichen Lernprodukts (eigene Darstellung)

Die Formulierung der Aufgabenstellung ist didaktisch insofern kritisch zu betrachten, als sie
zwar einerseits offen genug ist, um unterschiedliche Schreibabsichten zuzulassen, anderer-
seits aber die Lange des Textes stark begrenzt und damit insbesondere die diskursive Entfal-
tung der Schiler*innen beim Schreiben einschrankt. Festman et al. (2023) zeigen fir das
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Schreiben in der Primarstufe, dass sich Textkompetenz nicht linear, sondern in einem kom-
plexen Zusammenspiel aus Schreibanlass, Aufgabenformat, fachlichem Wissen und sprachli-
cher Unterstiitzung entwickelt. Fir naturwissenschaftliche Lernaufgaben ist deshalb zu erwar-
ten, dass die sprachliche Qualitat der Produkte nicht nur vom Alter der Lernenden abhadngt,
sondern ebenso von der didaktischen Rahmung der Aufgabe.

Die Auswertung der Schiler*innentexte erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse durch
konsensuelles Codieren (Kuckartz & Radiker, 2024). Die Kategorien des Kodierleitfadens wurd-
en deduktiv ausgehend von den sprachlichen Indikatoren und Merkmalen von Bildungs- und
Fachsprache (Tajmel & Hagi-Mead, 2017; Becker-Mrotzek & Bottcher, 2015; Gantefort, 2013;
Lange & Gogolin, 2011) gebildet. Eine Ergdnzung des Kodierleitfadens durch induktiv gebildete
Kategorien war nicht notwendig, da sich samtliche relevanten Textstellen den vorab deduktiv
entwickelten Kategorien eindeutig zuordnen lieRen und im Material keine inhaltlich neuen
Aspekte auftraten, die eine Erweiterung des Kategoriensystems erforderlich gemacht hatten.

Codiert wurden nur grammatisch korrekte sprachliche AuRerungen. Formale Fehler, bspw.
in der Orthografie, wurden nur insofern beriicksichtigt, als sie Einfluss auf die zu kodierende
Kategorie gehabt hatten. So konnte etwa ein kausaler Nebensatz auch dann als relevant
gelten, wenn die Orthografie fehlerhaft war, die grammatische Struktur aber korrekt realisiert
wurde.

Firr die Analyse der Textprodukte wurden drei Sprachebenen unterschieden. Auf lexika-
lisch-semantischer Ebene wurden unter anderem normierte Fachtermini, differenzierende
Ausdriicke oder Nominalkomposita kodiert. Auf syntaktischer Ebene wurden Satzgefiige, Ver-
balklammern, unpersonliche Konstruktionen und Konnektoren erfasst. Relevante Strukturen
auf syntaktisch-textueller und diskursiver Ebene waren beispielsweise sprachliche Mittel der
Kohasion, der Kohdrenz und der inhaltlich logischen Verknlpfung. Darliber hinaus wurde auch
fehlende Sachlichkeit als Kategorie aus den Texten erhoben.
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4 Ergebnisse

4.1 Lexikalisch-semantische Ebene: Fachworter als Ausgangspunkt,
nicht als Endpunkt

normierter Fachterminus

Indefinitpronomen "man"

junktionaladverb (deswegen,
deshalb, dann)

Determinativkompositum

. 1
polysemes Verb [N

]

L1

|

|

Kollokation

0 5 10 15 20 25 30 35

Abbildung 3: Ergebnisse auf lexikalisch-semantischer Ebene (n=62, eigene Darstellung)

Die lexikalisch-semantische Analyse der Schiiler*innentexte verdeutlicht, dass sich fachliches
Verstandnis nicht nur im Vorkommen normierter Fachtermini, sondern auch in deren sprach-
licher Einbettung und konzeptuellen Ausdifferenzierung manifestiert. Die AuBerung ,Das
Wort Hypothese bedeutet wenn man etwas vermutet.” (Transkript_SuS_Texte, Pos. 2) bei-
spielsweise zeigt, dass ein zentraler Fachbegriff der Unterrichtseinheit nicht nur reproduziert,
sondern in seiner Funktion paraphrasiert wird. Damit wird der Terminus nicht blof§ repro-
duktiv genannt, sondern sprachlich kontextualisiert und semantisch erweitert.

Zugleich finden sich Aussagen, in denen Fachworter mit beobachteten Eigenschaften ver-
kntpft werden. Besonders deutlich wird dies anhand des Beispiels ,Der Stein ist schwer und
hat eine hohe Dichte deshalb sinkt er schnell zu boden” (Transkript_SuS Texte, Pos. 7). Hier
wird der Fachausdruck Dichte in eine kausale Ursache-Folge-Struktur eingebettet. Die inhaltli-
che Komplexitat der Aussage liegt nicht lediglich im Auftreten eines Fachbegriffs, sondern in
der sprachlichen Relationierung von Eigenschaft und Konsequenz. Bildungssprachliche Struk-
turen erscheinen damit nicht als reine Wiedergabe eines isolierten Einzelbegriffs, sondern
dienen der Erkldrung von Sachverhalten. Dies ldsst sich auch anhand der Verwendung des
Konjunktionaladverbs ,,deshalb“ illustrieren, mit dem ein Koharenzbezug zum vorangehenden
Satzteil hergestellt wird.

Auch in der AuBerung ,Wenn man Knete als Boot formt kann es schwimmen.“ (Transkript_
SuS Texte, Pos. 10) zeigt sich eine fachlich relevante Generalisierung, wenngleich hier kein
expliziter Fachterminus verwendet wird. Mittels des Indefinitpronomens ,,man“ wird eine Be-
dingung formuliert und damit auf ein Konzept, das liber die Einzelbeobachtung hinausgeht,
verwiesen.
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Diese Belege machen deutlich, dass eine lexikalisch-semantische Analyse von Textproduk-
ten nicht auf das Vorkommen einzelner Fachtermini verengt werden darf. Schiler*innen
konnen fachlich relevante Aussagen auch dann produzieren, wenn sie nicht durchgehend auf
differenzierte Fachlexik zuriickgreifen.

4.2 Syntaktisch-textuelle Ebene: Auffillige Komplexitdt in kurzen
Texten

SG m. Subj. - konditional

SG m. Subj. - komplementar

SG m. Subj. - kausal

VK |

SG m. Relativpronomen

SG m. adv. Konnektor - konsekutiv
Infinitivkonstruktion

SG m. adv. Konnektor - temporal

VK II

o

2 4 6 8 10 12 14
Abbildung 4: Ergebnisse auf syntaktisch-textueller Ebene (n=57, eigene Darstellung)

Die untersuchte Stichprobe weist insgesamt 57 syntaktisch relevante AuRerungen auf. Auffal-
lig ist die Haufigkeit von Satzgefligen mit Subjunktoren, die im Kompetenzraster Deutsch des
neuen Lehrplans erst fir die 4. Schulstufe ausgewiesen sind (vgl. BMBWF, 2023). Am haufigs-
ten treten konditionale und komplementadre Nebensatze auf (je 12 Belege), dicht gefolgt von
kausalen Nebensatzen (11 Belege). Die Struktur der Verbalklammer | (Vorgangspassiv, Modal-
verb plus Infinitiv, trennbares Prafixverb, Hilfsverb und Partizip Il im Perfekt oder Pradikativ
mit Adjektiv/Substantiv/Adverb) ist zehnmal belegt, Relativkonstruktionen sechsmal. Seltener
sind komplexere Strukturen mit konsekutiven adverbialen Konnektoren belegt (3 Belege).
Infinitivkonstruktionen, temporale adverbiale Konnektoren und Verbalklammer Il (Konjunktiv
I mit ,,wirde”) konnten mit je einem Beleg erhoben werden.

Diese Verteilung ist in mehrfacher Hinsicht bemerkenswert. Erstens zeigt sie, dass selbst in
sehr kurzen Texten ein hohes MafR an syntaktischer Komplexitat realisiert werden kann. Zwei-
tens sind gerade jene Strukturen stark vertreten, die fir fachliches Erklaren zentral sind: Be-
dingungen (,wenn“), Griinde (,,weil“) und Ergdnzungsstrukturen, mit denen Beobachtungen
oder kognitive Operationen versprachlicht werden. Drittens deutet die Zahl der Verbalklam-
mern darauf hin, dass die Schiler*innen auch komplexere pradikative Muster produzieren
kénnen.

Folgende Ankerbeispiele machen diese Befunde deutlich. ,Wir sollten aus eine knte ein
boot machen.” (Transkript_SuS_Texte, Pos. 17). Trotz orthografischer Unsicherheiten ist die
Verbalklammer | deutlich erkennbar. Ein Relativsatz erscheint in der Form ,, Gegenstiinde die
nich so viel Luft drinen haben sinken.” (Transkript_SuS_Texte, Pos. 10). Der Satz verknipft
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kategoriales Wissen (,,Gegenstande”) mit einer einschrankenden Bestimmung und formuliert
damit eine generalisierende Erklarung.

Ebenfalls charakteristisch in der untersuchten Stichprobe sind konditionale und kausale
Muster: ,,Das der Ball, wenn man ihn ins Wasser gibt nicht reinkommt“ (Transkript_SuS_Texte,
Pos. 5) und , Der Stein sinkt weil der schwer ist.” (Transkript_SuS_Texte, Pos. 16). Solche Struk-
turen zeigen ein Verstdandnis fir die Verknipfung von Ursache und Wirkung, indem sie Bedin-
gungen, Ursachen und Zusammenhange sprachlich organisieren.

Damit wird ein zentraler Punkt analog zur lexikalisch-semantischen Ebene sichtbar: Die
fachliche Qualitat der Texte entsteht nicht durch die bloRe Reproduktion elaborierter Defini-
tionen, sondern in den syntaktischen Mustern, mit denen Schiler*innen ihre Beobachtungen
sprachlich organisieren, um Verstehen auszudriicken.

4.3 Diskursive Ebene: erste Kohdrenz, jedoch geringe Entfaltung

Kategorie Codierregel Anzahl Ankerbeispiel
Verknipfung auf | Verwendungvon Wir haben knete geformt.
. . . 3(6) Danach haben wir vesucht
Textebene Konjunktionaladverbien
[..](T8)
. . nur codiert, wenn nicht gegeben, Das Teamarbeit nicht

Sachlichkeit z.B. durch irrelevante Information 7(12) immer schlimm ist. (T4)

. fachliche Erklarungen, die Gber die Das die Gegenstende luft
Abstraktion Einzelfallbeschreibung hinausgehen 3(4) brauchen um zu

& g schwimmen. (T12)

Abbildung 5: Ergebnisse auf diskursiver Ebene (eigene Darstellung)

Die Auswertung auf diskursiver Ebene gestaltete sich aufgrund der Aufgabenstellung schwieri-
ger, da diese nur wenige diskursive sprachliche Marker evoziert. Die Begrenzung der Schreib-
aufgabe auf finf Satze sowie ihre offene Formulierung ermdéglichen zwar grundsatzlich unter-
schiedliche Schreibabsichten, fihren jedoch erwartungsgemaR nicht zur Ausdifferenzierung
langerer argumentativer oder explanativer Textpassagen. Dieses Ergebnis ist auch vor dem
Hintergrund des im Lehrplan ausgewiesenen Kompetenzniveaus zu interpretieren (BMBWEF,
2023). Zu Beginn der 3. Schulstufe steht weniger die elaborierte schriftliche Entfaltung kom-
plexer Textstrukturen im Vordergrund als vielmehr die Fahigkeit, ausgehend von der Miind-
lichkeit Schreibmotivation umzusetzen, einfache schriftliche Muster situationsbezogen und
intentionsgeleitet anzuwenden sowie gesammelte Ideen anhand einfacher Satzmuster selbst-
standig schriftlich und/oder mindlich zu formulieren. Entsprechend sollen Schiler*innen auf
diesem Kompetenzniveau vor allem dem ihnen vertrauten Text- bzw. Erzahlmuster folgend
einfache Texte flir andere nachvollziehbar verfassen und einfache Satze sowie vorgegebene
Textelemente zu einem liberwiegend sinnvollen und zusammenhdngenden Text verbinden.
Vor diesem Hintergrund ist das Ausbleiben langerer argumentativer oder explanativer Passa-
gen nicht als Defizit zu deuten, sondern vielmehr als entwicklungs- und aufgabenadaquater
Befund.
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Dennoch lassen sich auch diskursive Ansatze in der Stichprobe identifizieren. So treten For-
men der Verknipfung auf Textebene auf, etwa durch Konjunktionaladverbien wie ,,danach”:
,Wir haben knete geformt. Danach haben wir versucht [...].“ (Transkript_SuS_Texte, Pos. 19).
Solche Verknilipfungen sind fiir die Koharenz kurzer Sachtexte bedeutsam, auch wenn sie in
der untersuchten Stichprobe nur insgesamt sechsmal in drei verschiedenen Texten vorkom-
men (siehe Abbildung 5).

Fehlende Sachlichkeit zeigt sich dort, wo irrelevante Informationen aufgenommen werden
und Aussagen keinen expliziten Bezug zum Lerngegenstand aufweisen.:,,Das Teamarbeit nicht
immer schlimm ist.” (Transkript_SuS_Texte, Pos. 34). Dieser Satz weist keinen Bezug zum Lern-
gegenstand ,,Schwimmen und Sinken” auf, sondern verweist auf die soziale Erfahrung im Zuge
der Versuchsdurchfiihrung. Aus diesem Grund wurde er unter dem Aspekt fehlender Sachlich-
keit kodiert. Insgesamt wurden in sieben Texten zwolf sachlich irrelevante Aussagen kodiert.
Auch Abstraktion als fachliche Erklarung, die Uber die Einzelfallbeschreibung hinausreicht,
konnte kodiert werden, wie das Beispiel ,Das die Gegenstende luft brauchen um zu schwim-
men.” (Transkript_SuS_Texte, Pos. 13) zeigt. Insgesamt wurden vier Abstraktionen in drei
Texten erhoben.

Zusammenfassend zeigen die Befunde auf diskursiver Ebene ein insgesamt zurlickhalten-
des, zugleich aber keineswegs fehlendes Auftreten bildungssprachlich relevanter Strukturen.
Das Ausbleiben langerer argumentativer oder explanativer Textpassagen ist vor dem Hinter-
grund der Aufgabenstellung und des zu erwartenden Kompetenzniveaus in Bezug auf den
Lehrplan zu Beginn der 3. Schulstufe als entwicklungs- und aufgabenadaquat zu interpretie-
ren.

Gleichwohl lassen sich in einzelnen Texten diskursive Ansatze in Form von Kohdarenzmar-
kierungen, sachlich ausgerichteten bzw. sachlich irrelevanten Aussagen sowie ersten abstra-
hierenden Deutungen nachweisen. Auffillig dabei ist, dass bildungssprachliche Marker auf
diskursiver Ebene nicht nur punktuell auftreten: Werden sie in einem Text einmal realisiert,
finden sie sich haufig auch mehrfach wieder. Dies deutet darauf hin, dass diskursive Ressour-
cen in der Stichprobe weniger breit gestreut als vielmehr in einzelnen Texten verdichtet
auftreten und dort bereits Ansdtze eines weiter ausdifferenzierten bildungssprachlichen
Schreibens erkennen lassen.

4.4 Verkniipfung von Sprachlichkeit und Fachlichkeit

Ein wesentlicher Beitrag der Untersuchung liegt in der systematischen Analyse des Zusam-
menspiels von fachlicher Komplexitat und sprachlicher Realisierung in den Textprodukten.
Dabei wird zwischen spezifischen Einzelinformationen (SI) und komplexeren, verallgemei-
nernden bzw. erkldrenden Aussagen (MISD) unterschieden (Green, 2017). Die fachlichen
Dimensionen werden mit den Sprachebenen der Bildungssprache verschrankt. Die Spannwei-
te in den Texten der analysierten Stichprobe reicht von einfachen Benennungen wie ,,Ich habe
das Wort Hypothese gelernt” (Transkript_SuS_Texte, Pos. 40) oder , Der Stein sinkt” (Tran-
skript_SuS_Texte, Pos. 27) bis zu komplexeren Satzen wie , Der Stein ist schwer und hat eine
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hohe Dichte deshalb sinkt er schnell zu boden” (Transkript_SuS _Texte, Pos. 7) und , Ich habe
beobachtet das wen man etwas mit luft rein gibt schwimmt es.” (Transkript_SuS_Texte, Pos.
11).

In den weniger komplexen Beispielen dominiert die lexikalische Ebene; in den komplexeren
treten Lexik, Syntax und teilweise diskursive Struktur gemeinsam auf (siehe Abbildung 6). Ge-
rade diese Verzahnung ist aufschlussreich und hilft, die Wirksamkeit der Unterrichtssequenz
besser einzuordnen. Sie zeigt, dass fachliches und sprachliches Lernen keine getrennten
Prozesse sind. Wo Schiller*innen beginnen, Ursachen, Bedingungen oder Generalisierungen
zu formulieren, steigt zugleich die sprachliche Komplexitit ihrer AuBerungen (vgl. Harmer &
Peschak, 2025).

AuBerung Fachlich Sprache
Ich habe das Wort Hypothese gelernt. S| Lexik
(Transkript_SuS_Texte, Pos. 40)
Der Stein Sinkt. (Transkript_suS_Texte, Pos. 27) Sl Lexik
Der Stein ist schwer und hat eine hohe Dichte deshalb sinkt S| MISD Lexik,
er schnell zu boden. (Transkript_Sus_Texte, Pos. 7) ! Syntax
. L Lexik
Ich habe beobachtet das wen man etwas mit luft rein gibt MISD S ?fclax
schwimmt es. (Transkript_SuS_Texte, Pos. 11) D?skurs

Abbildung 6: Verkniipfung von Sprachlichkeit und Fachlichkeit anhand
konkreter Beispiele aus der Stichprobe (eigene Darstellung)

Die Ergebnisse widersprechen also der Vorstellung, naturwissenschaftliches Experimentieren
in der Primarstufe sei spracharm. Bereits in der kleinen, heterogenen Stichprobe und auf der
Grundlage sehr kurzer Texte zeigen sich zahlreiche sprachliche Strukturen, die zentrale Indika-
toren fir Bildungssprache darstellen. Die Schiiler*innen reproduzieren nicht nur Fachtermini,
sondern produzieren eigenstandig syntaktische Kausal-, Konditional- und Relativstrukturen,
die fiir fachliches Beschreiben und Erklaren unverzichtbar sind. Experimentieren elizitiert da-
mit Sprache, die Gber bloRes Benennen hinausgeht.

4.5 Konsequenzen fiir einen sprachforderlichen Sachunterricht

Die Studienergebnisse sprechen fiir eine enge Verzahnung von Experimentieren und Scaffol-
ding. Gerade in sprachlich heterogenen Gruppen ist es didaktisch wenig ergiebig, zwischen
fachlichem und sprachlichem Lernen zu trennen. Sprachliche Bildung muss auch im Sinne der
Bildungsgerechtigkeit als Bestandteil fachlichen Lernens verstanden werden.

Konkret lassen sich aus den Befunden mehrere didaktische Schlussfolgerungen ziehen. Ers-
tens sollten Experimente im Sachunterricht konsequent als Sprachlerngelegenheiten verstan-
den werden. Das betrifft nicht nur die Sicherungsphase, sondern alle Phasen der Unterrichts-
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sequenz. Fragen, Vermutungen, Beobachtungen, Vergleiche und Schlussfolgerungen bendti-
gen je eigene sprachliche Mittel und missen im Unterricht entsprechend erarbeitet und vor-
entlastet werden.

Zweitens miissen neben Fachbegriffen auch Satzmuster, Konnektoren und Textbausteine
zur Verfligung gestellt werden, um Schiiler*innen die Méglichkeit zu geben, ,,wie Forscher*in-
nen und Forscher zu sprechen” (Quehl & Trapp, 2020, S. 45). Dies entlastet Lernende sprach-
lich und unterstiitzt naturwissenschaftliches Denken im Sinne von scientific literacy (Graber &
Nentwig, 2002).

Drittens sollte die Aufgabenarchitektur starker auf die gewiinschte Sprachhandlung bzw.
das sprachliche Endprodukt abgestimmt werden. Soll argumentative oder explanative sprach-
liche Kompetenz starker sichtbar werden, sind Aufgaben sinnvoll, die gezielt Begriindungen,
Vergleiche oder Generalisierungen einfordern (Fischer, 2014, S. 19-22).

5 Fazit und Ausblick

Fir die Konzeption von Lehr-Lernsettings bedeutet dies, dass Bildungssprache nicht auf der
Ebene der Lexik enden darf. Wer den Unterricht ausschlieflich auf die Einfihrung einzelner
Fachworter fokussiert, unterschatzt die Rolle syntaktisch-textueller und diskursiver Mittel fiir
fachliches Lernen. Zugleich legen die Daten nahe, dass sprachliche Komplexitat nicht zufallig
entsteht. Die Unterrichtssequenz war am Forschungskreislauf orientiert und die Lernenden
wurden mit zentralen Begriffen und fachlichen Konzepten vertraut gemacht. Sprachliche Mo-
dellierung, gemeinsame Versprachlichung von Beobachtungen und gezielte Scaffolds dirften
einen wesentlichen Anteil daran haben, dass fachlich und sprachlich elaboriertere Aussagen
Uberhaupt produziert werden kénnen. Dies entspricht auch den Annahmen sprachbewusster
Unterrichtsplanung nach Tajmel und Hagi-Mead (2017): Sprachliche Mittel missen nicht
nachtraglich ,repariert”, sondern im fachlichen Lernprozess antizipiert und gestitzt werden.

Fir die Primarstufe ist ferner relevant, dass sich durch systematisch geplante sprachliche
Unterstiitzung ein Ubergang von eher isolierten Einzelinformationen hin zu ersten Konzept-
aussagen beobachten lasst. Einzelne Fachworter zu Gibernehmen, scheint fir viele Schiler*in-
nen leichter zu sein, als die zugrunde liegenden fachlichen Konzepte verallgemeinernd zu
formulieren. Die vorliegenden Daten sprechen dafiir, dass genau dieser Ubergang im auf
Experimenten basierenden Sachunterricht angebahnt werden kann, wenn sprachliches und
fachliches Lernen nicht als voneinander unabhangige Konzepte verstanden werden, sondern
miteinander verschrankt umgesetzt werden.

Gleichzeitig mussen jedoch auch die Grenzen der Studie deutlich markiert werden. Die
Daten stammen aus einer kleinen Stichprobe von nur einer Klasse. Zusatzlich basieren die
Textprodukte auf einer einzigen inhaltlichen Themenstellung und die konkrete Aufgabenstel-
lung begrenzt die Sichtbarkeit diskursiver Strukturen in den Textprodukten. Auch lassen die
Daten keine Aussagen darlber zu, welche sprachlichen Mittel ohne vorbereitende Unter-
richtsinteraktion entstanden waren. Die Texte dokumentieren somit nicht die Sprachstande
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der Schiler*innen vor der didaktischen Intervention, sondern sprachliche Leistungen infolge
einer didaktisch aufbereiteten Lernsituation. Gerade deshalb sind sie aber fiir die Unterrichts-
forschung interessant.

Der Beitrag zeigt, dass naturwissenschaftliches Experimentieren im Sachunterricht der Pri-
marstufe ein sprachlich reichhaltiger Lernkontext sein kann. Die analysierten Schiiler*innen-
texte dokumentieren Merkmale von Bildungssprache auf lexikalisch-semantischer, syntak-
tisch-textueller und in Ansatzen diskursiver Ebene. Damit wird die Annahme einer vermeintli-
chen Spracharmut des Experiments relativiert. Experimentieren ist nicht die sprachfreie Vor-
stufe des fachlichen Lernens, sondern selbst eine didaktische Intervention, in der Sprache und
Fachinhalte gemeinsam gelernt und gesichert werden kénnen.

Fir die weitere Forschung ergeben sich daraus mehrere Desiderate. Notwendig sind um-
fangreichere Datensadtze aus grofReren und diverseren Stichproben. Zweitens sollten weitere
inhaltliche Themenstellungen des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts in den Blick ge-
nommen werden, um zu priifen, ob sich die in der vorliegenden Studie beobachteten Muster
auch in anderen Themenfeldern wiederfinden lassen. Dariiber hinaus ware das Verhaltnis
zwischen Sprachkompetenz und Fachwissen systematischer zu untersuchen. Der Dreischritt
von ,labelling”, , packaging” und ,,networking” (Aitchison, 2012) kdnnte hierfiir einen passen-
den Rahmen bilden, weil er den Ubergang vom Benennen iiber die Verdichtung bis zur
Vernetzung von Wissen beschreibt. In diesem Zusammenhang bleibt weiter zu untersuchen,
welche Formen sprachlicher Unterstitzung, etwa Modellierungen, Satzstarter, Wortlisten
oder kooperatives sprachliches Handeln, unter welchen Bedingungen besonders wirksam sind
(vgl. Herrmann et al., 2021).

Flr die Unterrichtspraxis lasst sich bereits jetzt festhalten: Wer Schiiler*innen experimen-
tieren lasst, sollte ihnen auch sprachliche Werkzeuge zur Verfiigung stellen. Gerade darin liegt
ein Schlissel nachhaltiger sprachlicher Bildung, nicht nur, weil Sprache Zugang zu fachlichem
Wissen eroffnet, sondern weil sie Teilhabe an gemeinsamen Denk- und Lernprozessen
ermoglicht.
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Zusammenfassung

Die vorliegende Studie untersucht den Einfluss naturgestiitzter Interventionen auf die verbale
und nonverbale Kommunikation von Volksschulkindern (2. Schulstufe) mit Deutsch als Zweit-
sprache (DaZ) im Rahmen der Wiener Sommerschule 2022. Auf der Grundlage eines kompara-
tiven qualitativen Designs (alternierend naturgestiitzt vs. nicht-naturgestitzt) wurden Daten
mittels teilnehmender Beobachtung, Reflexionsbogen und Soziogrammen erhoben und aus-
gewertet. Die Ergebnisse zeigen, dass naturgestiitzte Unterrichtseinheiten zu einer nachweis-
lichen Steigerung kommunikativer Aktivitat fihrten. Multisensorische Naturerfahrungen fun-
gierten als Kommunikationsausloser. Die Befunde stiitzen die Prosenz-Hypothese (Chalfont,
2010) und erweitern deren Anwendbarkeit auf den schulischen DaZ-Kontext.

Stichwdrter: naturgestitzte Padagogik, Deutsch als Zweitsprache, Prosenz-Hypothese, Wiener
Sommerschule

1 Einleitung

In hochverdichteten urbanen Raumen wie Wien stellt sprachliche Heterogenitat eine struktu-
relle Herausforderung fiir das Schulsystem dar. Laut dem Nationalen Bildungsbericht Oster-
reich (BMB, 2024) weisen Osterreichweit rund 35 % der Volksschiiler*innen eine andere
Erstsprache als Deutsch auf. In Wien liegt dieser Anteil bei 61 %. Diese Zahlen verdeutlichen,
dass Deutsch als Zweitsprache (DaZ) kein bildungspolitisches Randphanomen darstellt, son-
dern eine zentrale strukturelle Realitat des dsterreichischen Grundschulsystems.

! Kirchliche Pddagogische Hochschule Wien/Niederosterreich, MayerweckstraRe 1,
1210 Wien. E-Mail: daniela.holub@kphvie.ac.at

2 Hochschule fiir Agrar- und Umweltpadagogik, Angermayergasse 1, 1130 Wien.
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Mindliche Kommunikation gilt in der Zweitspracherwerbsforschung als konstitutiv fiir den
Spracherwerb (Jeuk, 2018, S. 38). Dennoch ist in der padagogischen Praxis eine systematische
Sprechhemmung bei DaZ-Kindern zu beobachten. Fischer (2005) identifiziert kognitive,
psychophysiologische und motorisch-behaviorale Manifestationsebenen von Sprechangst,
ausgelost durch fehlende kommunikative Anldsse, Angst vor Fehlerbewertung und geringe
Selbsteinschatzung der eigenen Sprachkompetenz. Die Angst verhindert das Sprechen, das
Ausbleiben des Sprechens verhindert den Spracherwerb.

Gleichzeitig ist in stadtischen Ballungsraumen ein Riickgang von Naturerfahrungen bei
Kindern zu verzeichnen. Louv (2005) pragte den Begriff des Nature-Deficit Disorder (Naturdefi-
zitsyndrom), mit dem er auf kognitive, emotionale und soziale Entwicklungsbeeintrachtigung
durch Naturferne aufmerksam macht. Flade (2018, S. 1-2) beschreibt einen Generationen-
effekt, bei dem nachwachsende Generationen das Leben ohne Naturkontakt als normativ
erleben. Molitor (2022, S. 59-62) sowie Gebhard (2020, S. 86) weisen auf die Verdichtung
urbaner Griinflichen und den Riickgang des freien Naturerlebnisses als verstarkende Faktoren
hin.

Die vorliegende Untersuchung verfolgt die Frage, ob naturgestiitzte Interventionen im DaZ
Unterricht die Kommunikation von Volksschulkindern fordern kdnnen. Sie basiert auf einer
abgeschlossenen Masterarbeit und versteht sich als Pilotstudie flir weitere Forschungen.

2 Theoretischer Rahmen

2.1 Forschungsstand

Der Forschungsstand zur Verbindung von naturgestitzter Padagogik und Sprachentwicklung
ist noch schmal, aber zunehmend koharent. O'Brien und Murray (2005) dokumentierten in
britischen Waldschulen positive Veranderungen in Sprache und Kommunikation. Hauben-
hofer (2013) zeigte Verbesserungen schulischer Leistungen durch Gartenpadagogik und Raith
und Lude (2014) belegten, dass naturbasierte Settings sowohl Lernen als auch Kommunikation
fordern. Gleichwohl ist festzuhalten, dass keine dieser Studien den Fokus explizit auf Daz-
Kinder im Grundschulalter und spezifisch auf mindliche Kommunikation im Deutsch als
Zweitsprachunterricht als abhadngige Variable richtet. Die vorliegende Studie versteht sich als
Versuch, diese Forschungsliicke zu erschlieBen.

2.2 Die Prosenz-Hypothese

Das zentrale theoretische Konstrukt der vorliegenden Untersuchung bildet die Prosenz-Hypo-
these von Chalfont (2010, S. 203). Chalfont definiert ,Prosenz” als den Schnittbereich zwi-
schen Nature Engagement und Social Engagement. Wenn der Fokus einer Gruppe auf ein
gemeinsames natrliches Objekt gerichtet wird, kann dies die Kommunikationsfahigkeit zwi-
schen den beteiligten Personen signifikant verstarken. Natur fungiert in diesem Modell als
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Moglichkeit, die direkte Kommunikationssituationen entlastet und triadische Kommunika-
tionsstrukturen (Ich — Natur — Du) ermoglicht.

3 Rahmenbedingungen

3.1 Forschungsfrage

Die leitende Forschungsfrage der Untersuchung lautete:

Inwiefern beeinflusst der Einsatz von naturgestitzten Interventionen im Unter-
richt Deutsch als Zweitsprache die Kommunikation von Volksschulkindern der
zweiten Schulstufe im Vergleich zu einem Unterricht ohne naturgestiitzte Inter-
ventionen in der Sommerschule?

Diese Fragestellung ist bewusst explorativ formuliert und verzichtet auf eine gerichtete Hypo-
these. Angesichts der begrenzten Vorforschung impliziert die Frage, dass die Ergebnisse pri-
mar hypothesengenerierenden und nicht hypothesenpriifenden Charakter haben.

3.2 Instrumente und Auswertungsverfahren

Die Studie verwendet ein komparatives qualitatives Design mit alternierenden Untersu-
chungsbedingungen. An aufeinanderfolgenden Tagen wurden naturgestiitzte und nicht-
naturgestitzte DaZ-Unterrichtseinheiten systematisch abgewechselt.

Zur Erhohung der Konstruktvaliditadt, sodass die erhobenen Daten das Konstrukt Kommuni-
kation im DaZ-Unterricht tatsachlich und aus mehreren Perspektiven erfassen, wurde eine
Triangulation qualitativer Erhebungsinstrumente eingesetzt. Triangulation bedeutet in die-
sem Kontext nicht die Elimination von Fehlerquellen, sondern die Beleuchtung desselben
Phdanomens aus methodisch unterschiedlichen Blickwinkeln, um blinde Flecken einzelner
Instrumente zu kompensieren.

Konkret kamen drei Instrumente zum Einsatz:

1. Teilnehmende Beobachtung nach Mayring (2022): Die Beobachtung wurde von der
Autorin in der Rolle einer nicht-unterrichtenden, teilnehmenden Beobachterin durch-
gefiihrt. Um Erwartungseffekte zu minimieren, wurden die Beobachtungskriterien a
priori festgelegt und die Protokollierung unmittelbar wahrend der Unterrichtseinheit
vorgenommen. Eine vollstandige Verblindung war aufgrund des Studiendesigns nicht
moglich. Die Beobachtungskriterien rotierten in 10-Minuten-Intervallen systematisch
zwischen den drei a-priori-definierten Kategorien verbale Kommunikation, nonverbale
Kommunikation und Kommunikationsausloser. Aufgrund der kleinen Stichprobe
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(n=7-9) konnten grundsatzlich alle Kinder in jedem Intervall beriicksichtigt werden,
was eine hohe individuelle Beobachtungsdichte ermoglichte.

2. Reflexionsbogen der Lehrperson nach jeder Unterrichtseinheit: Dieses Instrument
ermoglichte die systematische Dokumentation der subjektiven Wahrnehmung der
unterrichtenden Person unmittelbar nach jeder Einheit. Als erganzende Perspektive,
die methodisch von der Beobachtung getrennt wurde, lieferte der Reflexionsbogen
eine zweite Datenquelle zum Kommunikationsgeschehen.

3. Soziogramm: Das Soziogramm erfasste die sozialen Praferenzstrukturen innerhalb der
Lerngruppe, also die Frage, wer mit wem, warum in Interaktion tritt, wen Kinder als
Kommunikationspartner*innen wahlen und wie sich diese Muster unter naturge-
stltzten vs. nicht-naturgestiitzten Bedingungen verandern. Es ermoglichte damit eine
strukturelle Analyse der Sprechsituationen, die Uber die Erfassung einzelner Sprech-
situationen hinausgeht.

Zusammenfassend leistet die Triangulation dreierlei: Sie erhdht die Konstruktvaliditat durch
multiperspektivische Datenerfassung, sie ermoglicht die Kontrastierung und wechselseitige
Priifung der Befunde aus verschiedenen Quellen und 6ffnet mit dem Soziogramm eine grup-
penanalytische Ebene, die rein individuelle Beobachtungsverfahren systematisch erganzt. Die
Auswertung des Beobachtungsmaterials erfolgte mittels deduktiver Inhaltsanalyse nach
Mayring (2022). Die Kategorien wurden vor der Analyse theoriegeleitet festgelegt und auf das
empirische Material angewendet.

3.3 Sample und Setting

Die Datenerhebung erfolgte lber finf Tage (29. August bis 2. September 2022) an der Volks-
schule Georg-Bilgeri-StraBe im 22. Wiener Gemeindebezirk im Rahmen der Wiener Sommer-
schule. Die Stichprobe umfasste n = 7-9 Schiiler*innen (6 Buben, 3 Madchen, 2.Klasse Volks-
schule, Deutsch als Zweitsprache) die Schwankung ist auf krankheitsbedingte Fehlzeiten zu-
rickzufihren und wurde im Beobachtungsprotokoll tagesaktuell festgehalten. Die Unter-
richtsdurchfiihrung oblag einer ausgebildeten Lehrperson.

3.4 Verbale Kommunikation

In beiden Unterrichtsformaten (Deutsch als Zweitsprachunterricht mit Natur und ohne Natur)
wurde Kommunikation beobachtet. Es zeigten sich jedoch qualitative und quantitative Unter-
schiede deutlich. Im nicht-naturgestiitzten Unterricht brachten sich nicht alle Kinder spre-
chend in den Unterricht ein. Die dominante Kommunikationsstruktur war der Lehrkraft-
Schiler*innen-Dialog auf Initiierung der Lehrperson. Dieses Format ist fur den Erwerb kom-
munikativer Kompetenz nur begrenzt produktiv, da es keine authentischen Sprechanldsse
erzeugt und die Rollen von Fragenden und Antwortenden asymmetrisch verteilt. Die Lehrper-
son hilt die kommunikative Kontrolle, die Schiiler*innen reagieren auf vorgegebene Impulse.
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Im naturgestitzten Unterricht hingegen wurden intrinsisch motivierte Sprechsituationen
beobachtet, die nicht durch Lehrer*innenimpulse ausgeldst wurden. Kinder dulRerten Ausrufe
der Ehrfurcht, des Ekels und der Verwunderung als unmittelbare Reaktion auf Naturgegen-
stande. Schiler*innen stellten eigenstandig Fragen, verknlipften Lerninhalte und formulierten
Hypothesen. Diese emotionalen SpontanaulRerungen sind spracherwerbstheoretisch bedeut-
sam.

Darliber hinaus wurden proaktive Kommunikationshandlungen beobachtet. Schiiler*innen
stellten eigenstandig Fragen, verknlipften neue Beobachtungen mit vorhandenem Welt-
wissen und formulierten Hypothesen lber Ursache-Wirkungs-Zusammenhange (z. B. lber
Wachstumsbedingungen von Pflanzen oder (iber Geruchsahnlichkeiten). Dieses hypothesen-
bildende Sprechen reprasentiert eine kognitiv anspruchsvolle Kommunikationsform, die liber
bloRes Benennen hinausgeht. Im naturgestitzten Unterricht entwickelte sich eine Zunahme
beschreibender Prozesse. Kinder verwendeten haufiger pradikative Strukturen (z.B. Das
riecht wie ..., Das flihlt sich an wie ..., Ich glaube, das ist ...), die eine grofRere sprachliche Kom-
plexitat und semantische Prazision aufweisen als einfache Benennungen.

3.5 Nonverbale Kommunikation

Im nicht-naturgestiitzten Unterricht dienten nonverbale Signale primar als Indikatoren fiir
emotionale Befindlichkeiten (z. B. Schaukeln, Kopf auf den Tisch legen), ein groRer raumlicher
Abstand zur Lehrperson wurde beobachtet. Die Kinder regulierten tiber korperliche Distanz
und Korperhaltung ihre emotionale Nicht-Involviertheit

Im naturgestitzten Unterricht zeigten die Kinder eine aufgeregte, aufmerksam gespannte
Korperhaltung. Auch nahm die raumliche Distanz zwischen den Kindern deutlich ab. Verstark-
ter Blickkontakt, aktives Gestikulieren und prosoziale Signale wie Lacheln wurden dokumen-
tiert. Die raumliche Nahe korrelierte positiv mit sprachlicher Aktivitdt. Diese Beobachtungen
sind im Licht der Prosenz-Hypothese (Chalfont, 2010, S. 203) interpretierbar. Das Naturobjekt
dient als gemeinsamer Fokus, der die Distanz senkt und triadische Kommunikationsstrukturen
ermoglicht.

Besonders aufschlussreich ist die Beobachtung, dass nonverbale Kommunikation im natur-
gestitzten Unterricht haufig der verbalen Kommunikation vorausging. Ein Kind roch an einem
Kraut, verzog das Gesicht (nonverbale Reaktion) und erst danach folgte der sprachliche Kom-
mentar. Diese Sequenz zeigt, dass nonverbale Kommunikation nicht als bloRRes Begleitphdano-
men zu deuten ist, sondern als Ausléser verbaler Sprechproduktion gilt. Natur wirkte in diesen
Momenten als Trigger, welcher zunachst die nonverbale Ebene aktivierte und eine sprachliche
Produktion initiierte.

3.6 Vocabulary Scaffolding und sprachliche Identitat

Ein zentraler Befund der Untersuchung betrifft die Wirkung naturgestitzter Materialien (ins-
besondere von Krdutern) als Wortschatztrager im DaZ-Unterricht. Naturgegenstande lieferten
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den Kindern konkrete, haptisch, visuell und olfaktorisch erfahrbare Referenzobjekte fiir neuen
Wortschatz und Satzbau. Diese Form des kontextualisierten Wortschatzerwerbs tiber unmit-
telbar erfahrbare Objekte entspricht einem etablierten Prinzip der DaZ-Didaktik, dem soge-
nannten Vocabulary Scaffolding (Gibbons, 2002). Fiir die vorliegende Studie besonders rele-
vant ist das Makro-Scaffolding-Prinzip der Einbeziehung von konkretem Anschauungsma-
terial. Kniffka (2010, S. 3) flhrt explizit aus, dass es im Rahmen der Unterrichtsplanung not-
wendig sein kann, konkretes Anschauungsmaterial einzusetzen oder die Schiler*innen zu-
nachst selbst Experimente durchfihren zu lassen, um sie auf den Unterrichtsgegenstand
hinzufuhren. Genau dieses Prinzip realisieren naturgestltzte Interventionen. Krauter und
Pflanzen sind keine abstrakten Symbole, sondern reale, multisensorisch erfahrbare Objekte,
die den Einstieg in einen neuen Wortschatz ohne sprachliche Vorkenntnisse ermdéglichen. Das
Naturobjekt Gbernimmt damit die Funktion des Scaffolds, es tragt die sprachliche Handlung,
bis das Kind sie eigenstdndig vollziehen kann. Darliber hinaus entspricht die beobachtete
Sequenz von sensorischer Erfahrung zu sprachlicher AuRerung dem Makro-Scaffolding-Prinzip
der Sequenzierung: von der konkreten Anschauung hin zu einer abstrakteren Ebene und vom
alltagssprachlichen-kontextgebundenen Sprachgebrauch hin zu einem kontextreduzierten,
expliziteren Sprachgebrauch (Kniffka, 2010, S. 3). Die Kinder durchliefen in den naturgestitz-
ten Einheiten exakt diese Sequenz. Sie begannen mit dem unmittelbaren sensorischen Kon-
takt (Riechen, Betasten), &uRerten sich zunachst in einfachen Ausrufen und Benennungen und
entwickelten sich in Richtung differenzierterer, beschreibender und hypothesenbildender
Sprachfunktionen.

Besonderes Gewicht kommt dem Befund zur mehrsprachigen Identitat zu. Kinder brachten
eigenstandig Bezeichnungen aus ihren Erstsprachen ein und kommentierten Differenzen
zwischen Sprachen (z. B. ,,Bei uns heiBt das ...“). Dieses Verhalten ist aus der Perspektive der
Mehrsprachigkeitspadagogik von erheblicher Bedeutung. Naturgestilitzte Settings scheinen
Rdume zu er6ffnen, in denen mehrsprachige Ressourcen der Kinder nicht nur toleriert, son-
dern aktiv aktiviert werden. Die vorliegenden Beobachtungen liefern Hinweise darauf, dass
konkrete Naturobjekte als sogenannte , Anker” fungieren kdnnen, die translanguaging-Pro-
zesse auslosen. Das Objekt ,, Krauter” steht nicht als monolinguale Kategorie im Raum, sondern
als geteilte sensorische Erfahrung, die Kinder zu Beitragen aus ihrem gesamten sprachlichen
Repertoire einladt.

4 Diskussion und Schlussfolgerung

Die vorliegenden Befunde legen nahe, dass naturgestitzte Interventionen im DaZ-Unterricht
der Primarstufe kommunikationsférderliche Wirkungen entfalten kénnen. Die Ergebnisse
stimmen mit der Prosenz-Hypothese (Chalfont, 2010) Gberein und stltzen frihere Befunde
zur sprachforderlichen Wirkung naturbasierter Settings (Murray & O'Brien, 2005). Besonders
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hervorzuheben ist die Wirkung multisensorischer Erfahrungen auf intrinsisch motivierte
Sprachproduktion sowie die Aktivierung mehrsprachiger Ressourcen.

Die Studie liefert explorative Evidenz dafiir, dass naturgestiitzte Interventionen sprechfor-
derliche Wirkungen im DaZ-Unterricht der Grundschule entfalten kénnen. Die Befunde sind
als hypothesengenerierend zu verstehen und erfordern eine Vertiefung unter kontrollierten
Bedingungen mit groBeren Stichproben und standardisierten Sprachstandserhebungen.

Das Setting der Sommerschule erweist sich dafiir als besonders glinstig. Die spielerische
Lernatmosphére, die Kleingruppenstruktur, der Fokus auf miindliche Kommunikation sowie
das projekthafte Arbeiten schaffen glinstige Rahmenbedingungen fir kommunikative Bereit-
schaft.
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Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht, wie Schopfungspsalmen — exemplarisch Psalm 8 —im Religionsunter-
richt im Horizont der Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) didaktisch erschlossen werden
konnen. Auf Grundlage eines designbasierten Forschungsansatzes wird ein Unterrichtsdesign
entwickelt und explorativ erprobt, das existenzielle, theologische und interreligitse Perspekti-
ven verbindet. Im Zentrum stehen subjektorientierte Deutungsprozesse, Perspektivenwechsel
sowie die Wahrnehmung von Mensch-Welt-Beziehungen als verantwortungsbezogenes Gefi-
ge. Die Ergebnisse machen sichtbar, wie im Umgang mit dem Psalm Reflexionsprozesse lber
Mensch-Welt-Beziehungen entstehen, die fir nachhaltigkeitsbezogene Fragestellungen an-
schlussfahig sind, und verdeutlichen exemplarisch den spezifischen Beitrag des Religionsun-
terrichts zur BNE.

Stichwdrter: Schopfungspsalmen, religiose Bildung fir nachhaltige Entwicklung, Design-Based
Research, Religionsunterricht, interreligioses Lernen

1. Einleitung

Bildung fuir nachhaltige Entwicklung (BNE) ist als Querschnittsaufgabe schulischer Bildung eta-
bliert und fordert alle Facher heraus, Beitrdge zu globalen Transformationsprozessen zu
leisten und Schiler*innen zur reflexiven Mitgestaltung gesellschaftlicher Veranderungspro-
zesse zu befdhigen. Der Beitrag des Religionsunterrichts wird im fachiibergreifenden Diskurs
jedoch haufig weniger wahrgenommen. Dabei eréffnet er spezifische Zugange, indem er nach-
haltigkeitsbezogene Fragestellungen im Horizont von Weltdeutung, Sinnfragen und Verant-
wortung bearbeitet und damit Dimensionen erschliel$t, die tber rein funktionale oder instru-
mentelle Zugdange hinausgehen.

L Kirchliche Padagogische Hochschule Wien/Niederdsterreich, MayerweckstralRe 1,
1210 Wien. E-Mail: monika.solymar@kphvie.ac.at
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Vor diesem Hintergrund untersucht der Beitrag am Beispiel von Psalm 8, wie Schopfungs-
psalmen im Religionsunterricht im Horizont von BNE didaktisch erschlossen werden kénnen
und welche Potenziale interreligids-dialogisch gestaltete Unterrichtsarrangements fur religi-
onsbezogene, pluralitdtsbezogene und nachhaltigkeitsbezogene Lern- und Deutungsprozesse
eroffnen.

Dieser Artikel ist im Kontext fachdidaktischer Entwicklungsforschung verortet und stellt ein
Designexperiment vor, in dem Unterrichtsarrangements zu Psalm 8 entwickelt, erprobt und
reflektiert werden. Nach der Darstellung des theoretischen Rahmens, der den Beitrag religio-
ser Bildung zur BNE, das Thema Schopfung im Horizont von Nachhaltigkeit sowie das For-
schungsdesign des (ibergeordneten Forschungsprojekts in den Blick nimmt, folgt die Darstel-
lung des Designexperiments. Das Fazit biindelt die Ergebnisse und ordnet sie in den Kontext
der Bildung flir nachhaltige Entwicklung ein.

2. Theoretischer Rahmen

2.1. Religiose Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Die Frage nach dem Beitrag religidser Bildung und des konfessionellen Religionsunterrichts
zur Bildung flr nachhaltige Entwicklung (BNE) ist Thema aktueller religionspdadagogischer
Diskussionen (Breit, 2024). Dabei wird betont, dass nachhaltigkeitsbezogene Bildungsprozes-
se nicht allein auf naturwissenschaftliche, 6konomische oder politische Perspektiven reduziert
werden kdnnen, sondern grundlegende Fragen nach Weltverhaltnis, Verantwortung und Sinn
beriihren. Religiose Bildung setzt an diesen Dimensionen an und eréffnet damit einen spezifi-
schen Zugang innerhalb des BNE-Diskurses.

Als grundlegende Positionen innerhalb der Diskurse zur religiosen Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (rBNE) gelten die Ansatze von Katrin Bederna und Claudia Gartner. Bederna
versteht religiose Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als Transformationsbildung, die darauf
zielt, Lernende zur aktiven Mitgestaltung gesellschaftlicher Veranderungsprozesse zu befahi-
gen (Bederna, 2019). Sie betont die Bedeutung subjektorientierter Zugdange sowie die Integra-
tion dsthetischer, spiritueller und gemeinschaftlicher Dimensionen in nachhaltigkeitsbezo-
gene Lernprozesse. Gartner akzentuiert religiose Bildung fir nachhaltige Entwicklung starker
als politische Bildung, die sich kritisch mit gesellschaftlichen Machtverhaltnissen sowie mit
den Wertentscheidungen, Leitbildern und Interessen auseinandersetzt, die Nachhaltigkeits-
und Transformationsdiskurse pragen (Gartner, 2020). Beide Ansatze betonen, dass nachhal-
tige Entwicklung neben technischen oder politischen Lésungen auch eine ,kulturelle und spiri-
tuelle Neuorientierung im Verhaltnis zu Natur und Zukunft” (Bederna & Gartner, 2022, S. 18)
erfordert.

Der Beitrag religioser Bildung zur BNE wird darin gesehen, reflexive, ethische und existen-
zielle Dimensionen von Nachhaltigkeit zu erschlielSen. Sie erweitert nachhaltigkeitsbezogene
Bildungsprozesse um Deutungsraume, in denen Fragen nach Verantwortung, Sinn und Welt-
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verhidltnis bearbeitet werden konnen. Ein besonderer Ansatzpunkt liegt in der Bearbeitung
des Mind-Behavior-Gaps, der Diskrepanz zwischen Wissen und Handeln. Nachhaltigkeitsbezo-
genes Wissen allein flhrt nicht notwendig zu verandertem Verhalten. Religiose Bildung kann
hier ansetzen, indem sie kognitive, emotionale, motivationale, dsthetische, spirituelle und
performative Dimensionen miteinander verbindet und so spezifische Potenziale fiir transfor-
mative Lernprozesse eroffnet.

Die Potenziale des Religionsunterrichts fir BNE werden im christlich-muslimischen Beitrag
von Akca et al. (2025) weiter vertieft. Religiose Bildung eréffnet dabei erstens visiondre Zu-
kunftsperspektiven, die Gber gegenwartige Krisendiagnosen hinausweisen und Hoffnung und
Orientierung ermoglichen. Zweitens starkt sie eine ethisch-anwaltschaftliche Perspektive, in-
dem sie Fragen globaler Gerechtigkeit sowie die Verantwortung gegeniiber vulnerablem und
nichtmenschlichem Leben in den Blick rlickt. Drittens férdert sie Motivation und Handlungs-
bereitschaft, da sie nicht nur kognitive, sondern auch emotionale und existentielle Zugange
erschlieRt und so zur Uberwindung der Diskrepanz zwischen Wissen und Handeln beitragen
kann. Viertens ermoglicht sie durch die Verbindung von Reflexion und religioser Praxis konkre-
te Erfahrungsraume, in denen verantwortliches Handeln eingelibt werden kann (Akca et al.,
2025, S. 48-52).

2.2. Das Thema Schopfung im Horizont der rBNE und Nachhaltigkeit

Das Thema Schopfung eroffnet in der religiosen Bildung einen zentralen theologischen Zugang
zu nachhaltigkeitsbezogenen Themen, wird im Religionsunterricht jedoch in diesem Zusam-
menhang haufig funktionalisiert und auf seine ethischen Implikationen reduziert (Bederna,
2019, S. 160-209). Theologische Schopfungskonzeptionen sind keine naturwissenschaftlichen
Erklarungen, sondern religiose Deutungen von Welt und Wirklichkeit. Biblische Schopfungs-
texte stellen innerhalb solcher theologischer Schopfungskonzeptionen eine zentrale Grund-
lage dar. In ihnen geht es nicht nur um die Frage nach dem Ursprung der Welt, sondern darum,
wie Welt als lebensdienliche und von Gott her bestimmte Wirklichkeit verstanden werden
kann und welche Konsequenzen sich daraus ergeben.

Im vorliegenden Beitrag wird Schépfung vor allem aus einer biblisch-theologischen Per-
spektive entfaltet, wobei alttestamentliche bzw. jldisch-christlich geteilte Schopfungstradi-
tionen im Mittelpunkt stehen. Dies ist deshalb relevant, weil das im Kapitel 3 vorgeschlagene
Designexperiment an Psalm 8 ansetzt und damit einen Text aufgreift, der sowohlim Judentum
als auch im Christentum rezipiert wird. Die biblisch-theologische Perspektive bleibt offen fir
unterschiedliche religiose Deutungen und Aneignungen.

Biblische Schopfungstexte beschreiben die Welt als relationales Geflige zwischen Gott,
Mensch und Mitwelt. Der Mensch steht in mehrfachen Beziigen: in der Beziehung zu Gott als
Geschopf, zu anderen Menschen sowie zur nichtmenschlichen sichtbaren und unsichtbaren
Mitwelt. Diese relationale Struktur zeigt, dass menschliche Existenz grundsatzlich eingebun-
den ist und sich nur im Zusammenhang dieser Beziehungsgeflechte verstehen lasst. Schop-
fungserzahlungen (Gen 1,1-2,4 und 2,4-31) thematisieren, was und wozu erschaffen wurde,
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und verweisen damit auf eine gute Ordnung, die die Begrenztheit des Menschen markiert und
zugleich einen Raum fiir sein Dasein er6ffnet.

Das Thema Schopfung erschlie8t darlber hinaus einen sozialethischen und visiondren
Deutungsraum. Benk (2016) betont, dass biblische Schopfungstexte, in denen es um die Frage
nach einer gerechten und lebensférderlichen Welt geht, auch prophetisch zu verstehen sind.
Schopfung wirkt damit als theologisches Konzept kritisch gegeniber lebensfeindlichen Struk-
turen und zugleich motivierend, indem sie auf die Vision einer anderen, gerechteren Welt
verweist. Gottes Handeln begriindet und tragt diese Wirklichkeit und er6ffnet die Vision einer
gerechten Welt. Menschliches Handeln antwortet darauf, indem Menschen versuchen, diese
Vision in konkreten Lebenszusammenhangen mitzugestalten. Die Unterscheidung zwischen
gottlichem und menschlichem Handeln entlastet den Menschen davon, allein fir das Gelingen
einer gerechten und lebensforderlichen Welt verantwortlich gemacht zu werden, und weist
ihm zugleich eine verantwortliche Rolle und eine gestaltende Aufgabe zu. Aus nachhaltigkeits-
bezogener Perspektive ist ein solcher Zugang besonders bedeutsam, weil er Moglichkeiten
und Grenzen menschlichen Handelns theologisch bestimmt, ohne den Menschen zu instru-
mentalisieren.

Vor diesem Hintergrund kann Schopfung auch als 6kologisch anschlussfahiges Konzept
verstanden werden. Nicht die Schopfung selbst ist ,,0kologisch”, sondern die in den biblisch-
theologischen Schépfungskonzeptionen angelegte relationale Sicht auf Mensch und Mitwelt
eroffnet Perspektiven fir okologische Fragestellungen. Die Vorstellung einer wechselseitig
verbundenen und von Gott getragenen Wirklichkeit sensibilisiert dafiir, dass menschliches Le-
ben in Abhdngigkeiten und Verantwortungszusammenhangen mit der Mitwelt steht. Gerade
darin liegt ein wichtiger Anknlpfungspunkt fir religiose Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.

2.3. Forschungsdesign des libergeordneten Forschungsprojekts

Das Forschungsprojekt , Interreligios-dialogische ErschlieBung von Psalmen“! untersucht das
Potenzial ausgewadhlter Psalmen fir interreligiose Lern- und Lehrprozesse im Religionsunter-
richt. Ausgangspunkt ist die Beobachtung, dass Psalmen im schulischen Kontext vorwiegend
aus einer konfessionell verengten Perspektive behandelt werden, obwohl sie ein gemein-
sames Erbe des Judentums und des Christentums darstellen. Das Projekt fragt, wie Psalmen
im Religionsunterricht so thematisiert werden kénnen, dass ihr jidischer Ursprung sowie ihre
judischen und christlichen Deutungen und Bedeutungen fir interreligidose Lern- und Lehrpro-
zesse fruchtbar werden. Dariliber hinaus wird untersucht, wie interreligios-dialogisch ange-
legte Lern- und Lehrarrangements mit Psalmen so gestaltet werden kénnen, dass sie religions-
und pluralitdtsbezogene Lernprozesse bei Schiler*innen ermdglichen und zur Forderung
pluralitdtsbezogener Kompetenzen beitragen. Interreligios-dialogisch bezeichnet die syste-
matische Einbeziehung judischer und christlicher Perspektiven auf die Psalmen, die mitein-
ander ins Gesprach gebracht und fir Lern- und Reflexionsprozesse genutzt werden.

Das Forschungsprojekt ist nicht primar auf Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ausgerich-
tet. Schopfungspsalmen sind aber besonders anschlussfahig fir nachhaltigkeitsbezogene
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Themen und eroffnen Moglichkeiten, religions- und nachhaltigkeitsbezogene Lernprozesse zu
verschranken und das spezifische Potenzial der rBNE zur BNE zu reflektieren. Darliber hinaus
verweist die Auseinandersetzung mit Schépfungspsalmen im Horizont der rBNE darauf, dass
BNE multidisziplinare und multiperspektivische Zugange bendétigt, um der Komplexitat ihres
Gegenstandes gerecht werden zu kénnen.

Das Projekt folgt dem Forschungsformat Design-Based Research (DBR), das fachwissen-
schaftliche und fachdidaktische Analysen, praxisorientierte Unterrichtsentwicklung sowie
empirische Forschung in zyklischen Prozessen miteinander verbindet (Reinmann, 2005). Als
konzeptioneller Bezugsrahmen dient die fachdidaktische Entwicklungsforschung nach dem
Dortmunder Modell (HuRmann et al., 2013). Dieses wird projektspezifisch erweitert und
umfasst fiinf miteinander verschrankte Arbeitsbereiche, die iterativ bearbeitet werden.

Die Strukturierung des Lerngegenstandes erfolgt mehrdimensional und beriicksichtigt
exegetisch-hermeneutische und rezeptionsgeschichtliche Zugange, judische und christliche
Auslegungstraditionen und Praxen, Aspekte der Psalmendidaktik sowie interreligiése Lernpro-
zesse. Ergdanzend werden rezeptionsasthetische Perspektiven einbezogen, die Psalmen als
poetische und performative Texte verstehen und wahrnehmungs- sowie erfahrungsbezogene
Zugange zu Psalmen betonen (Baldermann, 2013). Berticksichtigt werden zudem die Lernvor-
aussetzungen der Schiiler*innen sowie Vorstellungen und Unterrichtserfahrungen der Lehr-
personen.

Auf dieser Grundlage werden Lern- und Lehrarrangements fiir die 3. und 4. Klasse der
Primarstufe und die Sekundarstufe | (weiter-)entwickelt. Diese greifen die Spannung von
Fremdheit und Ndhe der Psalmen produktiv auf, machen Deutungsvielfalt sichtbar und bezie-
hen Schiiler*innen als eigenstandige theologische Akteur*innen ein.

Die entwickelten Lern- und Lehrarrangements werden von mehreren Religionslehrperso-
nen an unterschiedlichen Schulen erprobt. Die erhobenen Daten (Unterrichtsbeobachtungen,
Schiler*innenprodukte, Befragungen) werden mithilfe qualitativer Auswertungsmethoden
analysiert, um Lern- und Lehrprozesse sowie die Deutungsperspektiven der Schiler*innen zu
erschliefen und die Potenziale sowie Herausforderungen der Unterrichtsdesigns zu
untersuchen.

Aus der Verschrankung empirischer Befunde, gegenstandsbezogener Klarungen und didak-
tischer Reflexionen entstehen lokale Theorien zur interreligids-dialogischen Psalmendidaktik,
zu interreligiosen Lernprozessen und pluralitdtsbezogenen Kompetenzen.

Interreligiose und interdisziplindare Austauschformate begleiten den Forschungsprozess
kontinuierlich und dienen der Reflexion, Weiterentwicklung und Qualitatssicherung des
Projekts.

3. Designexperiment Psalm 8

Zu den wenigen Psalmen, auf die aktuelle dsterreichische und deutsche Religionsblicher fir
die Primarstufe verweisen, gehoren die Schopfungspsalmen 104 (Freudenberger-Lotz, 2024,

| ISSN 2313-1640 48


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/at/

R&E 13. Jg. (2026), Nr. 3
Wissenschaft | Umwelt | Gesundheit

SOURCE Konferenzband zum Tag der Forschung

S. 23) und 8 (Daxecker-Okon et al., 2024, S. 8; Freudenberger-L6tz, 2024, S. 21, 31). Psalm 104
betont das Staunen an der Schonheit der Natur, Psalm 8 verknlipft dieses Staunen mit der
Frage nach Sinn und Platz menschlichen Lebens. In Schulblichern wird Psalm 8 darum haufig
mit den Themen ,Achtsamkeit” und ,Verantwortung” verbunden. Mit ihm bietet sich die
Moglichkeit, den komplexen Zusammenhang von Mensch und Natur anhand seines ungekiirz-
ten Textes zu erschlieBen. In der Verkniipfung der Reflexion des eigenen Menschseins im
Rahmen einer staunenden, schopfungstheologischen Weltdeutung und der Ermachtigung der
Schiiler*innen zu eigenem Handeln im Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten liegt das beson-
dere Potenzial dieses Schopfungspsalms.

Die folgende Dokumentation und Reflexion eines zu entwickelnden Unterrichtsdesigns zu
Psalm 8 basiert auf einem Designexperiment mit explorativem Charakter, in dem einzelne
Unterrichtssequenzen zu unterschiedlichen Zeitpunkten in einer konfessionell-kooperativen
Religionsgruppe (evangelisch/katholisch) der vierten Schulstufe sowie in einer altersstufen-
Ubergreifenden monokonfessionellen Kleingruppe (evangelisch) der zweiten bis vierten Schul-
stufe durchgefiihrt wurden (Unterrichtsdesign und Durchfiihrung: Susanne Lechner-Masser;
Durchfiihrung in der konfessionell-kooperativen Gruppe in Kooperation mit Rosemarie Grab-
ner, katholische Religionslehrerin). Ziel dieses Designexperiments war es, Erkenntnisse (iber
die Durchfihrbarkeit eines Unterrichtsdesigns zu gewinnen, in dem die Potenziale des Psalms
sowohl innerhalb des durch die Religionsgruppen definierten konfessionellen Rahmens
erschlossen werden kénnen, als auch durch einen interreligios-dialogischen Zugang, der nicht-
christliche Perspektiven und Lebensrealitdten einbezieht. Die hierfiir vorgesehenen Unter-
richtssequenzen sind nicht zwingend mit Unterrichtseinheiten im Sinne schulischer Lernorga-
nisation identisch und kdnnen je nach Lernstand der Schiiler*innen flexibel gestaltet werden.

3.1. Psalm 8 als Reflexion tiber Mensch und Natur

(1) Ein Psalm Davids, vorzusingen, auf der Gittit.

(2) HERR, unser Herrscher, wie herrlich ist dein Name in allen
Landen, der du zeigst deine Hoheit am Himmel!

(3) Aus dem Munde der jungen Kinder und Sauglinge hast du
eine Macht zugerichtet um deiner Feinde willen, dass du
vertilgest den Feind und den Rachgierigen.

(4) Wenn ich sehe die Himmel, deiner Finger Werk, den Mond
und die Sterne, die du bereitet hast:

(5) was ist der Mensch, dass du seiner gedenkst, und des
Menschen Kind, dass du dich seiner annimmst?

(6) Du hast ihn wenig niedriger gemacht als Gott, mit Ehre und
Herrlichkeit hast du ihn gekront.
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(7) Du hast ihn zum Herrn gemacht Gber deiner Hinde Werk,
alles hast du unter seine FliRRe getan:

(8) Schafe und Rinder allzumal, dazu auch die wilden Tiere,

(9) die Vogel unter dem Himmel und die Fische im Meer und
alles, was die Meere durchzieht.

(10) HERR, unser Herrscher, wie herrlich ist dein Name in allen
Landen!
(Text des Psalms 8 nach der Lutherbibel revidiert 2017)

In der zitierten deutschen Ubersetzung des Psalms (Lutherbibel 2017) lassen die Sprachbilder
,HERR", ,Herrscher”, ,Macht”, ,Herrlichkeit”, ,gekront” und ,unter die FliRRe getan” an
menschliche ausbeuterische Vorherrschaft Gber die Natur denken. Gerade Psalm 8 erdffnet
aber gegenteilige Perspektiven (Meynet, 2021, S. 77-93; Sommer, 2020).

Vers 2 (,HERR, unser Herrscher, wie herrlich...“) und seine fast wortliche Wiederholung in
Vers 10 bilden einen Verstiandnisrahmen, in dem ,Gott’ als Erschaffer und Erhalter dieser Welt
vorgestellt wird. Mit Gottes ,Namen’, der in seinem hebrdischen Wortbild partizipierende
Anwesenheit Gottes in dieser Welt ausdriickt und im deutschen Text mit den Majuskeln
,HERR’ wiedergegeben wird, werden Wohlwollen, Zuwendung, Hilfe und Rettung aus Notla-
gen assoziiert.

In diesem Rahmen bilden die Verse 4-5 (,,Wenn ich sehe die Himmel ... was ist der Mensch,
dass du seiner gedenkst”) eine Reflexionsfrage Giber das Dasein und den Sinn menschlichen
Lebens. Als zentrales Motiv des Psalms thematisiert sie die Spannung zwischen der Verbun-
denheit der Menschen mit der Natur einerseits und der existentiellen Fremdheitserfahrung
andererseits, die mit der erlebten, die Natur beeinflussenden menschlichen Dominanz gege-
ben ist. Tiefe Verbundenheit mit Gott (,dass du seiner gedenkst” / ,dass du dich seiner
annimmst”) steht im Widerspruch zu einem Gefiihl der Verlorenheit und natirlichen Vergang-
lichkeit.

In den Versen 6-9 wird die Reflexion in ein Verstdandnis gelenkt, in dem menschliche
Schaffenskraft zugleich als Wunder und Verpflichtung angesehen und dem Fragenden ein
fester Platz zugewiesen wird. Dabei verweisen die Verse 6—7 (,Du hast ihn wenig niedriger
gemacht ... alles hast du unter seine FiiRe getan”) auf Gen 1,26—-30 und 2,4-7. Im Schopfungs-
lied Gen 1 werden Menschen als letztes ,Schopfungswerk Gottes’ erschaffen und an die umge-
bende Welt als Lebensraum verwiesen. Im Schopfungsmythos Gen 2 werden sie als erste aller
Schopfungswerke in einen ,Garten’ als Ort vollkommener Harmonie zwischen Mensch und
Natur versetzt. Beide Male wird die ,Ebenbildlichkeit’ der Menschen mit Gott betont, im
Mythos durch die Einhauchung des gottlichen ,Atems’ in den aus Erde genommenen Kérper.
Menschen tragen als schaffende und selbstreflektierende Wesen Verantwortung fir ihren
Lebensraum (,,unter seine FiRe getan®). Zu diesem Lebensraum gehoéren in konzentrischer
Erweiterung (Verse 8-9) die unmittelbar wirtschaftlich genutzte Tierwelt, die freiere Natur
und die Welt der entfernteren Végel und Meerestiere.
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Ein besonderes Proprium des Psalms ist Vers 3, der die ,Macht Gottes’ als Erhalter und
Urheber der Welt mit dem Lob ,,aus dem Mund der jungen Kinder und Sauglinge” verknipft.
In der judischen und christlichen Auslegungstradition wird dieser Vers unterschiedlich gedeu-
tet. Er kann auf ,reines und daher wirkungsvolles’ kindliches Gebet bezogen werden, auf mit
kindlichem Lernen verkniipfte, sich der Macht von Gewalt entgegenstellende Kultur oder auf
die besondere Schwache von Schutzlosen, die den Schutz Gottes evoziert (Sommer, 2020).
Seine messianische Konnotation (Joel 2,16, Auszug ,,des Brautigams aus seiner Kammer*) wird
in Mt 21,16 (Einzug Jesu in Jerusalem/Jesus im Tempel) christlich gedeutet. Diese Deutung
wird auch in Mk 10,13-16 angesprochen, einer in allen Religionsblichern aufgenommenen
Erzahlung (Pendl-Todorovic et al., 2024, S. 80; Daxecker-Okon et al., 2024, S. 58; Freuden-
berger-Lotz, 2023, S. 72). Sie verweist die Anwesenden/Leser*innen im Hinblick auf das ,Reich
Gottes’ als Raum der gottlichen Gegenwart auf die Kinder in ihrer Mitte.

In Ubereinstimmung mit dem Ansatz des Forschungsprojekts wird Psalm 8 in seiner unge-
kiirzten Fassung Uber Einzelverse erschlossen. Im Unterschied zu freien Nachdichtungen, in
denen Psalmen der kindlichen Sprach- und Lebenswelt angepasst werden (Lechner-Masser,
2024), wird hier die hohe Anschlussfahigkeit der bildhaften Sprache des Psalms an die kind-
liche Geflihls- und Erfahrungswelt genutzt (Baldermann, 2013, 2018; Oberthiir & ten Berge,
2023), um multiple Deutungsprozesse zu ermdoglichen. Die Reflexionsfrage (Verse 4-5) dient
als Einstieg und erschliel$t die Thematik des Psalms. Mit Vers 3, in dem Kinder explizit als
Hoffnungstrager*innen genannt werden, bietet sich die Moglichkeit, kindliches Potenzial zu
starken. Der konfessionelle Horizont wird im interreligiosen Zugang durch die Einordnung des
Psalms als Erbe der Hebraischen Bibel/des Alten Testaments, durch Reflexion der christlichen
Perspektive auf Vers 2 (Gott) und Verse 4-5 (Mensch) und mittels Perspektivenerweiterung
durch jidische Interpretationslinien zu diesen Versen aufgebrochen. Die Thematik des Psalms
eroffnet in allen drei Unterrichtssequenzen rBNE-relevante Dimensionen, die in textbasierter
Auseinandersetzung reflektiert und in Handlungsoptionen transformiert werden kénnen.

3.2. Die Reflexionsfrage im Designexperiment der Primarstufe

Um die im Psalm formulierte Frage nach dem eigenen Menschsein (Verse 4-6) als fur Kinder
relevante Frage zu erschlieflen, wird sie elementarisierend (Schweitzer et al., 2019, S. 12-21)
in kleinste, materialgestiitzte Sequenzen unterteilt. Sie wird dhnlich vergleichbaren Entwiirfen
(Jaggle et al., 2017, S. 15-20) als ,Nachdenkfrage’ vorgestellt, die im Unterschied zu ,Wissens-
fragen’ multiperspektivisch beantwortet und immer wieder neu gestellt werden kann. Durch
die Wahl des kindertheologischen bzw. -philosophischen Gesprachs als didaktische Methode,
in dessen dialogischem Geschehen sich die Schiler*innen mit ihrer je eigenen Lebensrealitat
einbringen kdnnen, wird Mehrperspektivitdt in besonderer Weise geférdert.

Ankniipfend an die besondere Beziehung der Kinder zur Tierwelt, die im Religionsunterricht
haufig mit dem katholischen Heiligen Franz von Assisi verkniipft wird (Pend|l-Todorovic et al.,
2024, S. 27; Freudenberger-Lotz, 2023, S. 21; Daxecker-Okon et al., 2024, S. 17), wahlen die
Schiler*innen ihre Lieblingstiere und reflektieren gemeinsam deren Starken. Von hier aus
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wird die Frage nach dem Menschsein und den Starken der Menschen gestellt. Im Designexpe-
riment konnten in dieser ersten Reflexion sehr unterschiedliche Ergebnisse beobachtet
werden. Insbesondere in der altersstufentbergreifenden Kleingruppe fielen mehrheitlich
negative Zuschreibungen auf: Menschen waren ,eine Plage fiir die Natur”, sie wiirden die
Welt ,zerstéren”. Wahrend den zuvor gewdhlten Tieren zahlreiche positive Fahigkeiten und
Eigenschaften zugesprochen wurden, konnten die Schiiler*innen fir Menschen, also fiir sich
selbst, keine solche finden. Dies deutet auf eine im Kontext der Klima- und Umweltdiskussion
bedenkliche Verunsicherung der Schiler*innen. Mit Begriffen wie ,Lebewesen”, ,Affen” und
,Saugetiere” wurden Menschen als Teil der Natur biologistisch eingeordnet, aber nicht in
ihrem Sosein definiert und wertgeschatzt.

Dies gelang erst durch die Einbettung der Frage in den groReren Sinnzusammenhang
,Schopfung’, der mit dem Psalm gegeben ist. Im Staunen Uber die ,Welt’ (Natur, Kosmos) und
in der Reflexion Uber das erschaffende ,,Du” des Psalms einerseits und das korrespondierende
,Wir‘ der Schuler*innen andererseits erkannten diese ihre ,Besonderheit’ zunachst in ihrer
personlichen Einmaligkeit und Einzigartigkeit. Aussagen wie ,Ein Mensch ist eine Erfindung
von Gott, aber die Menschen erfinden auch Dinge” zeigen, wie Ebenbildlichkeit Gottes als
anthropologisches Konzept in kindliche Sprache (ibersetzt wurde. Von hier aus konnten dann
Fahigkeiten benannt werden, die alle Menschen verbinden: menschliche Klugheit, abstraktes
Denken, Selbstreflexion, Entscheidungsfreiheit, Schaffensgeist und damit weltumspannende
Bewegungsfreiheit.

Die religiose Dimension des Psalms bietet also eine besondere Moglichkeit, positive
Deutungshorizonte zu eroffnen. Performativ wurde die initiierte positive Selbstwahrnehmung
durch Individualisierung der Antwort auf die Reflexionsfrage in Vers 6 (,,Du hast ihn wenig
niedriger gemacht”) und Verknipfung der ethischen Komponente in Verse 7-9 (,,alles hast du
unter seine FiiBe getan”) mit der kindlichen Lebenswelt verstarkt. Dafiir wurde jedes Schul-
kind in der Mitte der Religionsgruppe platziert, mit einer Krone fir sein Sosein geschmuickt
und mit dem Vorlesen von Vers 6 personlich wertgeschatzt. Mit dem Satz ,,Ich kimmere mich
um ...“ wurde der ethische Anspruch in den Versen 7-9 in Handlungsoptionen gelenkt, die von
den Schiler*innen individuell im Kimmern um Haustiere, Geschwister, aber auch um das
eigene Leben, den eigenen Korper, das eigene Wohlbefinden und das Miteinander im Sozial-
bereich gefunden wurden. In der existentiellen Auseinandersetzung mit dem Psalm als schop-
fungstheologischem Text konnten so handlungsorientierte Verkniipfungen mit der eigenen
Lebenswelt von den Schiler*innen selbst entdeckt werden, ohne den Psalm in Hinblick auf
ein erwiinschtes Verhalten zu instrumentalisieren und ohne ethisches Handeln als von aufRen
kommende Forderung an die Kinder heranzutragen (Benk, 2022, S. 115). Erinnerungsfotos
ermoglichten, diesen Prozess liber einen groBeren Zeitraum hinweg zu reflektieren.

AbschlieBend konnte von der Erfahrung eigener Wertschatzung aus die Verbundenheit von
Menschen und der sie umgebenden Natur reflektiert werden, die in einem geteilten Lebens-
raum aufeinander angewiesen sind. In diesem Sinn wurden, in Parallele zu V6, den eingangs
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gewadhlten Tieren von den Schiiler*innen ebenfalls ,Kronen’ fiir ihr spezifisches Sosein und
ihren Platz in dieser Welt vergeben.

3.3. Starkung des kindlichen Potenzials

Mit Vers 3, in dem Kinder als Hoffnungstrager*innen thematisiert werden, kann eine vertie-
fende Reflexion der Schiiler*innen tber ihr Sosein nicht nur als Menschen, sondern als Kinder
initiiert werden. Als Einstieg dient die Erzahlung aus Mk 10,13-16, die je nach Lernstand
prasentiert oder erinnert und inhaltlich wie literarisch mit dem Psalmvers verknipft wird.
AnschlieBend werden die Schiiler*innen nach ihren Selbsteinschatzungen gefragt: Wiirden sie
fiir sich als Kinder besondere Fahigkeiten beschreiben wollen oder kdnnen, die sie von
Erwachsenen unterscheiden?

Im Designexperiment wurden als spezifische Kompetenzen von Kindern Ehrlichkeit, Hoff-
nung, Mut, Zeit, Liebe und Vertrauen angefiihrt, den Erwachsenen hingegen grolRere Verant-
wortung zugeschrieben. In der altersstufeniibergreifenden Kleingruppe konnte auch in dieser
Unterrichtssequenz ein moglicher Einfluss der aktuellen politischen und gesellschaftlichen
Entwicklung beobachtet werden: Mit Aussagen wie , Kinder flihren keine Kriege, aber missen
daran teilhaben” verorteten sich die Schiler*innen — christlichen Interpretationen des Verses
entsprechend — als eindeutig Schwachere gegeniber einer Welt, die sie nicht beeinflussen
konnen. In diesem Zusammenhang sind auch Aussagen wie ,Kinder kdnnen (miissen) gut
ligen” oder ,Kinder kdnnen sich besser (vor Erwachsenen, vor Gefahr) verstecken” zwar als
Starken formuliert, stehen aber im Kontext negativer Aussagen. Auch weitere Fahigkeiten
wurden negativ als Mangel unter Erwachsenen beschrieben, die ,nicht spielen” und , wenig
lachen” wiirden, ,nie Zeit haben”, ,ihre Arbeit zu wichtig nehmen” und ,,Schénes in der Natur
nicht beachten”. ,Feinde und Rachgierige’ aus V3 wurden nicht auf Personen, sondern auf
(kriegerische) Gewalt, Ausbeutung der Umwelt, Missachtung von Kinderrechten, Lieblosigkeit
und Nichtachtung der Tierwelt durch Erwachsene bezogen. Ein theologisch begriindetes
verbindendes Element zur Erwachsenenwelt wurde in der bleibenden Kindschaft Erwachsener
gegeniiber Gott gefunden. Hier wurde das Potenzial zur Uberwindung von ,Feindschaft und
Rachgier’ gesehen.

In der ErschlieRung von V3 wird eine Starkung des Selbstbewusstseins sowie eine von emo-
tionaler Hoffnung getragene Ermachtigung der Schiiler*innen initiiert. Durch die performative
Aneignung von V3 mit einem eingangigen, den Verstext aufnehmenden Lied, das die Schi-
ler*innen durch das laufende Schuljahr begleitete, wurde dieser Prozess der Starkung und
Ermachtigung zu kindereigenem Handeln unterstitzt.

3.4. Interreligiés-dialogische Perspektivenerweiterung

Der konfessionelle Rahmen der ErschlieSung des Psalms wird durch die Thematisierung seiner
literarischen Entstehung aufgebrochen. Dabei werden die hebrdische Sprachgestalt des
Psalms, seine lokale (Israel/Palédstina) und literarische Verortung (Hebraische Bibel/Altes Tes-
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tament) beriicksichtigt. Eine Zeitlinie verdeutlicht die Beziehung zwischen Judentum, Chris-
tentum und Islam, indem jeweils deren Beginn markiert und ihr Weiterbestehen durch bis in
die Gegenwart gezogene Linien dargestellt wird. Die Schiiler*innen verorten sich als Religions-
gruppe unabhédngig von ihrer personlichen Glaubensiiberzeugung oder Zugehorigkeit zur
Kirche in der Gegenwart, die der christlichen Linie entspricht. Die Darstellung des Christen-
tums als ,Christus’-Gemeinschaft, die auf Erzahlungen der Hebrdischen Bibel/des Alten
Testaments zurlickblickt, macht das Christentum u.a. als Interpretationsgemeinschaft dieser
mit dem Judentum geteilten Texte verstehbar. Eine erste Perspektivenibernahme konnte
bereits da beobachtet werden, wo Schiiler*innen die reale Moglichkeit einer gleichzeitigen
Verwendung des Psalms in christlichen und jidischen Religionsklassen reflektierten.

Ausgehend von Vers 4 (,Wenn ich sehe die Himmel...“) lassen sich anhand der jlidischen
Praxis der Schabbatruhe und der christlichen Praxis der Sonntagsruhe in ihren Parallelen und
Differenzen erste rBNE-relevante interreligiose Dimensionen des Psalms thematisieren. In
beiden Fallen wird der Schénheit der Natur und der Unverfligbarkeit des Lebens gedacht.
Insbesondere mit der Schabbatruhe wird jede kreative Veranderung der Welt in Achtsamkeit
gegenliber dem Schopfungswerk Gottes ruhen gelassen. Damit werden Perspektiven sichtbar,
die Nachhaltigkeit nicht primar von Veranderung und Optimierung, sondern von Wahrneh-
mung, Begrenzung, Unterbrechung und Wertschatzung des Gegebenen her verstehen. Die
Auseinandersetzung mit jlidischen und christlichen Traditionen des Innehaltens er6ffnet den
Schiler*innen unterschiedliche religiose Zugange zu Fragen von Mensch, Natur und Verant-
wortung und fordert damit die Fahigkeit, nachhaltigkeitsbezogene Fragestellungen multiper-
spektivisch zu reflektieren. Initiativen zur Schépfungsbewahrung, die sowohl im jlidischen als
auch im christlichen Kontext mit diesen Gedanken verbunden werden, kénnen in eigenen
Unterrichtssequenzen aufgenommen und vertieft werden.?

In hoheren Schulstufen kdnnen ausgehend von Vers 6 (,Du hast ihn wenig niedriger
gemacht als Gott”) fiir den Diskurs von Schopfung und Nachhaltigkeit relevante christliche und
judische Auslegungstraditionen aufgenommen werden. Dieser Vers wird in der jidischen und
christlichen Traditionsliteratur nicht nur auf Menschen im Allgemeinen, sondern auf Mose
bzw. Christus hin interpretiert. Beide Interpretationen ziehen mit dem Gedanken einer Tora-
treuen bzw. einer dem christlichen Geist entsprechenden Lebensweise dhnliche ethische
Konsequenzen nach sich, die in den Diskurs der Nachhaltigkeit eingebracht werden kénnen.

Die interreligiose Perspektivenerweiterung zeigt, dass nachhaltige Lebensfiihrung religios
unterschiedlich begriindet werden kann, ohne dass daraus gegensatzliche ethische Orientie-
rungen folgen. Dies ist flr eine religionsbezogene Bildung fir nachhaltige Entwicklung bedeut-
sam. Die Schiler*innen lernen, in der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen religiosen
Deutungen und ihren Voraussetzungen Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Umgang mit
Fragen von Verantwortung, Gerechtigkeit und Schopfungsbewahrung zu erschlieRen.
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4. Fazit: Nachhaltigkeit im Designexperiment

Das vorliegende Designexperiment zeigt, dass Schopfungspsalmen ein besonderes Potenzial
besitzen, religionsbezogene und nachhaltigkeitsbezogene Lernprozesse miteinander zu ver-
schranken. Nachhaltigkeit wurde in den Unterrichtssequenzen nicht als eigenstandiger Unter-
richtsgegenstand behandelt, sondern erschloss sich aus der existenziellen Auseinanderset-
zung mit Psalm 8 und seinen Fragen nach Menschsein, Welt und Verantwortung. Die im Psalm
angelegte Reflexion Uber die Stellung des Menschen in der Schépfung eréffnete einen sowohl
religions- als auch nachhaltigkeitsbezogen relevanten Deutungsraum, in dem die Schiiler*in-
nen ihre Beziehung zur Natur, zu anderen Menschen und zu sich selbst reflektieren konnten,
ohne andere personliche oder weltanschauliche Perspektiven auszuschlieRen.

Besonders aufschlussreich war die Beobachtung, dass die Schiiler*innen zu Beginn der
Unterrichtssequenzen Menschen negativ beschrieben und mit Naturzerstorung, Umweltbe-
lastung und mangelnder Riicksichtnahme assoziierten. Erst durch die Einbettung der Frage
nach dem Menschsein in den schopfungstheologischen Horizont des Psalms entwickelten sie
positive Deutungen ihrer eigenen Fahigkeiten und Moéglichkeiten. Die Schiiler*innen beschrie-
ben menschliche Klugheit, Kreativitat, Selbstreflexion und Entscheidungsfreiheit als beson-
dere Potenziale und verbanden diese mit Verantwortung fiir die sie umgebende Welt. Damit
verweist das Designexperiment auf eine fir die rBNE zentrale Einsicht: Nachhaltigkeitsbezo-
gene Lernprozesse bendtigen nicht nur Problembewusstsein, sondern auch positive Selbst-
und Weltdeutungen, die Handlungsmaoglichkeiten eréffnen.

Ein weiteres zentrales Ergebnis betrifft die Bedeutung von Selbstwirksamkeit und Subjekt-
orientierung. Die performative Erschliefung des Psalms sowie die bewusste Starkung kindli-
chen Potenzials ermoglichten es den Schiler*innen, sich als handlungsfahige und verantwort-
liche Subjekte wahrzunehmen, ihre Eingebundenheit in die Mitwelt zu reflektieren und eigene
Handlungsmaoglichkeiten zu erschliefen. Nachhaltigkeit wurde nicht als Wissensbestand,
Werteorientierung oder normativer Verhaltenskatalog vermittelt, sondern in einen Deutungs-
und Reflexionsraum eingebettet, in dem Fragen nach Menschsein, Welt und Verantwortung
individuell, gemeinschaftlich und aus unterschiedlichen Perspektiven bearbeitet werden
konnten.

Die interreligiose Erweiterung des Unterrichtsdesigns tragt zur Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung bei, indem sie den Deutungshorizont der Schiiler*innen erweitert und die Refle-
xion unterschiedlicher religioser und nichtreligitser Perspektiven ermoglicht. Dadurch werden
Kompetenzen geférdert, die fiir nachhaltigkeitsbezogene Lernprozesse zentral sind: die
Wahrnehmung von Perspektivenvielfalt, der reflektierte Umgang mit Mehrdeutigkeit sowie
die Fahigkeit, eigene Positionen zu begrinden und Verantwortung im Horizont unterschied-
licher Deutungen zu reflektieren. Gerade weil nachhaltigkeitsbezogene Fragestellungen durch
Komplexitat, unterschiedliche Interessenlagen und konkurrierende Perspektiven gekenn-
zeichnet sind, kommt diesen Kompetenzen besondere Bedeutung zu.
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Die Ergebnisse des Designexperiments legen nahe, dass Schépfungspsalmen einen Zugang
zu nachhaltigkeitsbezogenen Lernprozessen erdffnen kdnnen, der nicht bei Umweltproble-
men ansetzt, sondern bei der Frage nach dem Menschen und seinem Verhaltnis zur Mitwelt.
Die Auseinandersetzung mit Psalm 8 ermoglichte es den Schiiler*innen, eigene Vorstellungen
von Menschsein, Verantwortung und Handlungsmoglichkeiten zu entwickeln und diese mit
unterschiedlichen Deutungen von Mensch, Welt und Verantwortung in Beziehung zu setzen.
Das Designexperiment verweist auf das Potenzial von Schopfungspsalmen, Nachhaltigkeit als
Frage des Menschseins und verantwortlichen Handelns im Horizont unterschiedlicher
Weltdeutungen zu erschlieBen.
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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag analysiert Entwicklungschancen in der Ausbildung von Lehrpersonen
fiir den Sachunterricht der Primarstufe im Kontext curricularer Reformen. Ausgangspunkt ist
die Umstrukturierung des Lehramtstudiums in eine sechssemestrige Bachelor- und eine vier-
semestrige Masterphase ab dem Studienjahr 2025/26. Auf Basis der Curricula der Kirchlichen
Padagogischen Hochschule Wien/Niederésterreich (KPH Wien/NO) werden insbesondere Fra-
gen der Entwicklung einer Fachidentitat fir den Fachbereich Sachunterricht, fachwissen-
schaftliche und fachdidaktische Professionalisierung sowie der Integration inklusiver Bildungs-
ansatze untersucht. Dabei wird die Verschrankung von Theorie, Praxis und forschendem
Lernen als zentrale Herausforderung betrachtet. Die Analyse zeigt, dass insbesondere die mo-
dulare Struktur sowie die Integration von fachlichen Schwerpunkten neue Entwicklungsmaog-
lichkeiten fiir eine reflexive Grundbildung er6ffnen. Die Einbindung einer inklusiven Hoch-
schullernwerkstatt im Fachbereich Sachunterricht verdeutlicht exemplarisch, wie innovative
Lernraume zur Professionalisierung beitragen kénnen.

Stichwdrter: Sachunterricht, Curriculumsentwicklung, Hochschullernwerkstatt

1 Einleitung

Curriculumsentwicklung im Kontext der Primarstufen-Lehrer*innenbildung ist durch komple-
xe Spannungsfelder gepragt. Einerseits besteht die Anforderung, Studierende praxisnah auf
den Beruf als Lehrer*in vorzubereiten, andererseits miissen fachwissenschaftliche und fachdi-
daktische Inhalte systematisch und wissenschaftsorientiert vermittelt werden. Diese Dualitat
flhrt zu strukturellen und inhaltlichen Herausforderungen, erdffnet aber zugleich Entwick-

L Kirchliche Pddagogische Hochschule Wien/Niederdsterreich, MayerweckstraRe 1,
1210 Wien. E-Mail: kerstin.schmidt-hoenig@kphvie.ac.at
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1210 Wien. E-Mail: johannes.brzobohaty@kphvie.ac.at; Universitat Wien,
Universitatsring 1, 1010 Wien. E-Mail: johannes.brzobohaty@univie.ac.at
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lungschancen fiir die Gestaltung moderner Lehramtsstudiengdnge. Im Zuge der Reform der
Lehrer*innenbildung im Jahr 2025 wurde das Studium neu gegliedert. Das neue Bachelorstu-
dium (Curriculum, 2025a) umfasst sechs Semester, das Masterstudium (Curriculum, 2025b)
weist eine Studiendauer von mind. vier Semester auf. Wahrend das Bachelorstudium die
unmittelbare Berufsbefahigung (,fit for the job“) in den Fokus stellt, dient das Masterstudium
der Vertiefung, Reflexion und Weiterentwicklung professioneller Handlungskompetenzen.
Diese Zweiteilung ermoglicht eine differenzierte Kompetenzentwicklung entlang klar definier-
ter Qualifikationsniveaus. So umfassen die Zielperspektiven des Qualitatssicherungsrates
allgemeine padagogische Kompetenzen, fachliche und fidaktische Kompetenzen, soziale und
Interreligiose Kompetenzen sowie Diversitats- und Genderkompetenzen und Professionsver-
standnis (Curriculum, 2025a; b).

Obwohl die Reform der Lehrer*innenbildung in Osterreich bereits mehrfach unter struk-
turellen und organisatorischen Gesichtspunkten untersucht wurde, liegt bislang nur eine
begrenzte Anzahl an Analysen vor, die sich spezifisch mit der Rolle des Sachunterrichts inner-
halb der neuen Curricula der Primarstufe auseinandersetzen. Insbesondere bleibt vielfach
offen, wie sich die curriculare Neustrukturierung auf Professionalisierungsprozesse, die Ent-
wicklung fachlicher Identitat sowie auf die Verbindung von Wissenschaftsorientierung und
Praxisbezug auswirkt.

Der vorliegende Beitrag versteht ,Entwicklungschancen” daher nicht ausschlieflich im
Sinne struktureller Veranderungen, sondern als Mdéglichkeiten zur Weiterentwicklung profes-
sioneller Handlungskompetenz, reflexiver Professionalitdt sowie multiperspektivischer Bil-
dungsprozesse im Studienfach Sachunterricht.

Daraus ergeben sich folgende Forschungsfragen:

1. Welche Entwicklungschancen ergeben sich aus der curricularen Neustrukturierung
fir das Studienfach Sachunterricht?

2. Wie werden reflexive Grundbildung, Vielperspektivitat des Unterrichtsfaches und
Professionalisierung curricular umgesetzt?

3. Welche Spannungsfelder entstehen zwischen Generalisierung, fachlicher Speziali-
sierung und wissenschaftlicher Professionalisierung?

Methodisch basiert der Beitrag auf einer qualitativen Dokumentenanalyse ausgewahlter
Curricula der KPH Wien/Niederosterreich sowie auf einer theoretischen Analyse einschlagiger
fachwissenschaftlicher und sachunterrichtsdidaktischer Literatur.

1.1 Berufsbild Lehrer*in — Curriculumsentwicklung

Das Berufsbild von Lehrer*innen der Primarstufe (BMB, 2025) weist ein Spannungsfeld auf:
einerseits wird ein generalistisches Profil erwartet, andererseits sind fachliche Vertiefungen
notwendig, um qualitativ hochwertigen Unterricht gewahrleisten zu kdnnen. Diese Spannung
spiegelt sich in der curricularen Gestaltung wider. Professionstheoretisch lasst sich der Leh-
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rer*innenberuf als antinomische Profession beschreiben, die durch widersprichliche Anfor-
derungen gepragt ist. Lehrpersonen missen einerseits wissenschaftliche Standards beriick-
sichtigen, andererseits aber situativ, padagogisch und zielgruppenorientiert handeln.

Die Studienarchitektur der Padagogischen Hochschule kombiniert wissenschafts- und pro-
fessionsorientierte Elemente. In der Verbindung universitdarer und padagogischer Ausbil-
dungsmodelle sieht Soukup-Altrichter (2020, S. 46 f.) eine Starke der Padagog*innenbildung
an Padagogischen Hochschulen und zeigt sich insbesondere in der modularen Struktur des
Studiums, die eine systematische Kompetenzentwicklung ermdéglichen soll.

Die Studienarchitektur orientiert sich in der Bachelor- wie in der Masterphase an einem
integrativen Modell, das drei zentrale Bereiche miteinander verbindet:

e Bildungswissenschaftliche Grundlagen: Vermittlung theoretischer Fundierungen pada-
gogischen Handelns.

e Fachwissenschaft und Fachdidaktik: Ermoglichung der inhaltlichen und didaktische
Durchdringung der Unterrichtsgegenstande.

e Pddagogisch-praktische Studien: Sicherstellung der Anwendung und Reflexion der
Lehrinhalte im schulischen Kontext (Curriculum, 2025a).

Diese Bereiche sind zirkuldar angeordnet, wodurch ein kontinuierlicher Austausch zwischen
Theorie und Praxis gewahrleistet wird. Das Modell bietet somit eine konsequente Kompetenz-
orientierung mit dem Ziel der Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen zukiinfti-
ger Lehrer*innen.

Die Professionalisierung von Lehrpersonen erfolgt im Spannungsfeld von Wissen, Kénnen
und Haltung. Das Curriculum der KPH Wien/NO verfolgt dabei einen ganzheitlichen Ansatz,
der verschiedene Kompetenzbereiche integriert.

Ein zentrales Element ist das Konzept des forschenden Lernens, das Studierende dazu
befahigen soll, ihre eigene Unterrichtspraxis kritisch zu reflektieren und weiterzuentwickeln.
Dabei lassen sich vier zentrale Handlungsdimensionen unterscheiden:

e Rezipieren: Aneignung wissenschaftlicher Erkenntnisse

e Erforschen: Analyse der eigenen Praxis

e Reflektieren: kritische Auseinandersetzung mit Handlungsweisen

e Entwickeln: Gestaltung eigener Unterrichtskonzepte (Curriculum, 2025a;b)

Diese Dimensionen sind integraler Bestandteil aller Studienbereiche und tragen maRgeblich
zur Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen der Studierenden bei. Gerade im
Sachunterricht zeigt sich dieses Spannungsfeld besonders deutlich:

e Fachliche Komplexitat muss reduziert werden, ohne fachlich unangemessen zu verein-
fachen.
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e Unterschiedliche disziplinare Perspektiven miissen integriert werden.
e Wissenschaftsorientierung muss mit Kindorientierung verbunden werden.

e Offene Lernprozesse mussen zugleich strukturiert begleitet werden.

Die curriculare Gestaltung des Studienfachs Sachunterricht steht daher vor der Herausforde-
rung, nicht nur Wissen zu vermitteln, sondern reflexive Professionalitat im Umgang mit diesen
Spannungsfeldern anzubahnen.

1.2 Professionalisierung im Kontext reflexiver Grundbildung

Das Kompetenzprofil angehender Lehrer*innen ist angesichts der Anforderungen an die Bil-
dungim 21. Jahrhundert vielfaltig. Den Lehrer*innenberuf als Profession (Berkemeyer & Men-
de, 2018, S. 119) zu begreifen bedeutet einerseits Professionalitdt im Sinne einer Ausrichtung
auf die 21°t Century Skills (OECD, 2019) bzw. das 4-K-Modell (Fadel et al., 2017). Anderseits
meint es Professionalisierung als systematischen Aufbau eines weitreichenden ,,Handlungs-
und Reflexionswissens, um Bildungsarrangements und Lernofferte als dynamische Gestal-
tungsaufgabe realisieren zu kénnen” (Lang-Woijtasik, 2022, S. 315).

Die Anforderungen an Lehrer*innen der Primarstufe haben sich im Zuge gesellschaftlicher
Veranderungen aufgrund aktueller Herausforderungen deutlich erweitert. Neben fachlichen
Kompetenzen gewinnen in der schulischen Bildung von Schiiler*innen tiberfachliche Fahigkei-
ten, wie z.B. Selbstregulation und eigenverantwortliches Lernen, kritisches und analytischen
Denken, Probleml&sefahigkeit, Umgang mit Diversitdt und Heterogenitat sowie digitale Kom-
petenzen zunehmend an Bedeutung (Nowy-Rummel et al., 2023). Diese Kompetenzen werden
unter dem Begriff ,21°t Century Skills“ (Fadel et al., 2017; OECD, 2019) zusammengefasst und
bilden eine zentrale Grundlage moderner Bildungskonzepte.

Reflexive Grundbildung (Greiner et al., 2019) bedeutet in diesem Kontext die Fahigkeit,
Wissen nicht nur anzuwenden, sondern kritisch zu hinterfragen, weiterzuentwickeln und in
komplexe Zusammenhange einordnen zu kdnnen. Sie verbindet fachliche, persdnliche und so-
ziale Dimensionen von Bildung und stellt damit ein zentrales Ziel der Lehrer*innenbildung dar.

Flir den Sachunterricht ist dieser Ansatz besonders relevant, da gesellschaftliche, histori-
sche, geografische, technische und naturwissenschaftliche Perspektiven nicht isoliert vermit-
telt werden, sondern in lebensweltlichen Zusammenhadngen aufeinander bezogen werden
missen (BMBWEF, 2023). Reflexive Grundbildung bedeutet im Kontext des Sachunterrichts
daher insbesondere: Mehrperspektivitdt zu ermoéglichen, Ambiguitdaten auszuhalten, wissen-
schaftliche Erkenntnisse kritisch zu reflektieren, unterschiedliche Deutungen gesellschaftli-
cher Wirklichkeit sichtbar zu machen sowie Lernende zur aktiven Mitgestaltung ihrer Umwelt
zu befdhigen. Ausgehend von der Fahigkeit zur reflektierten Lebensbewdltigung und gesell-
schaftlichen Mitgestaltung am Ende der Schulpflicht ist es die Aufgabe tertidrer Einrichtungen
— neben der Fahigkeit zur Kommunikation mit Spezialist*innen —, die Fahigkeit zur aktiven
Teilhabe am fachlichen Fortschritt zu fordern (Greiner et al., 2019). Im Rahmen der Lehrer*in-
nenbildung wird reflexive Grundbildung somit zu einem Professionalisierungskonzept, das
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Studierende befdhigen soll, komplexe Unterrichtssituationen analysierend, reflektierend und
begriindet handelnd zu bearbeiten.

Die neuen Lehrplane (BMBWEF, 2023) der Primar- und Sekundarstufe | bauen auf der Struk-
tur der reflexiven Grundbildung auf und stellen neben der Kompetenzorientierung den Fokus
auf zentrale fachliche Konzepte (BMB, 2025) in den Mittelpunkt. Kohnlein (2012) betont, dass
der Blick auf Konzepte die Entwicklung neuer Einsichten erleichtert. ,,Nicht Einzelwissen, son-
dern Lernen und Verstehen in Beziehungszusammenhangen ist das Programm einer Didaktik,
die um Integration und ein mehrperspektivisches Verstehen bemiht ist” (S. 155).

Diese Ausrichtung auf zentrale fachliche Konzepte stellt einen Paradigmenwechsel —auch
im Sachunterricht — dar (Schmidt-Honig et al., 2021; Nowy-Rummel et al., 2023; Schmidt-Ho-
nig & Prbbstl, 2023). Dariiber hinaus stellt dies jedoch auch hohe Anforderungen an (angehen-
de) Lehrpersonen, die den neuen Lehrplan in die Planung und Gestaltung von Unterricht tber-
setzen sollen. Zur Unterstiitzung dieses Paradigmenwechsels hin zu einem konzeptbezogenen
Unterricht wurden sogenannte Strukturierungsraster (Jarau, 2025) entwickelt, die ein theore-
tisch-didaktisches Instrument zur Unterrichtsplanung darstellen. Zentrale fachliche Konzepte
werden dabei spiralcurricular mit Lerninhalten aus dem Lehrplan verkniipft und Zusammen-
hdnge lber die Grenzen einzelner Kompetenzbereiche hinaussichtbar gemacht. Damit unter-
stltzen sie Lehrpersonen dabei, ihren Unterricht langfristig und mit dem Ziel des Aufbaus
eines anschlussfahigen Konzeptverstiandnisses bei Lernenden zu planen (Jarau, 2025). Das
neue Curriculum (2025a; b) weist im Fachbereich Sachunterricht sowohl im Bachelor- als auch
im Masterstudium konkrete Lehrveranstaltungen aus, in denen die Fokussierung auf kompe-
tenzorientiertes sowie konzeptbezogenes Lernen im Zentrum stehen.

1.3 Bildung im und durch Sachunterricht

Der Sachunterricht nimmt als Unterrichtsfach eine besondere Stellung innerhalb der Primar-
stufe ein, da er verschiedene fachliche Perspektiven integriert. Schiiler*innen werden befa-
higt, ihre Umwelt zu verstehen, sich in dieser zu orientieren und aktiv an ihrer Gestaltung
teilzunehmen (GDSU, 2013, S. 9). Nach Moller (2021) tragt der Sachunterricht zu einer Bildung
bei, die ,,sowohl die gegenwartige als auch die zukiinftige Welt der Kinder berticksichtigt”
(Moller, 2021, S. 143). Dabei steht nicht die Vermittlung isolierten Fachwissens im Vorder-
grund, sondern die Entwicklung des vernetzten Verstandnisses und vor allem die Personlich-
keitsbildung (Einsiedler, 2011, S. 211). Lernen erfolgt in Beziehungszusammenhangen und ist
auf Ebene angehender Lehrpersonen gepragt durch ein hohes MalR an Reflexionsfahigkeit und
fachlicher Flexibilitat. Es geht darum, Schiler*innen Selbsterméachtigung erfahrbar zu machen
und Mitgestaltung in einer mit anderen Menschen geteilten komplexen Welt zu ermdoglichen.
Dabei bedarf der Sachunterricht auch einer Orientierung an der Wissenschaft. ,Sachunterricht
darf und soll gewiss unterscheiden, differenzieren, isolieren und perspektivisch betrachten.
Aber er muss auch einen Weg finden, das Getrennte wieder zusammenzufiigen. Sonst bliebe
er lebensfern” (Fischer et al. 2014, S. 109).
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Die Osterreichische Gesellschaft fiir Sachunterricht und seine Didaktik (OGSU) versteht in
ihrem Positionspapier den Sachunterricht als ein vielperspektivisch angelegtes Grundschul-
fach, das die kindliche Weltwahrnehmung aufgreift und die aktive ErschlieBung der Umwelt
unterstitzt. Gleichzeitig erfillt Sachunterricht eine fachpropadeutische Funktion, indem er
Grundlagen fur weiterfiihrendes fachliches Lernen legt. Die Ausbildung angehender Lehrper-
sonen muss demnach die Fahigkeit fordern, die fachlichen Perspektiven des Sachunterrichts
nicht isoliert zu behandeln, sondern in problem- und lebensweltorientierten Lernsettings
miteinander zu verkniipfen. Dadurch verschiebt sich der Fokus der Ausbildung von der reinen
Stoffvermittlung hin zur Entwicklung konzeptuellen und vernetzten Denkens — auch auf der
Ebene der Studierenden.

2 Sachunterricht als Studienfach

Wahrend das Schulfach Sachunterricht primar auf die WelterschlieRung von Kindern ausge-
richtet ist, verfolgt das Studienfach Sachunterricht die Professionalisierung angehender Lehr-
personen. Im Zentrum stehen hier insbesondere der Aufbau fachlicher und fachdidaktischer
Wissensbestdnde, die Entwicklung reflexiver Professionalitat sowie die Fahigkeit zur multiper-
spektivischen Unterrichtsplanung.

Der nationale Vergleich zeigt eine vielfdltige Ausgestaltung der Primarstufenausbildung, im
Studienfachbereich Sachunterricht an den einzelnen Padagogischen Hochschulen (Blaseio &
Schmidt-Honig, 2024). Grundsatzlich folgt die Ausbildung von Primarstufenpadagog*innen
dem Konzept ,spezialisierter Generalist*innen” (Soukup-Altrichter 2020, S. 47 f.), die Bele-
gung von Lehrveranstaltungen des Sachunterrichts sind obligatorisch. Der Pflichtumfang des
Sachunterrichts reicht von 12 bis 21,7 ECTS, durch unterschiedliche fachliche Wahl-Vertie-
fungsangebote kénnen zusatzliche ECTS erworben werden. In den Lehrveranstaltungen tber-
wiegen sachunterrichtsdidaktische Anteile, Bezugsfacher des Sachunterrichts werden nur
teilweise mit ihren fachwissenschaftlichen Bereichen ausgewiesen. Diese werden grolitenteils
integriert oder in Form von Wahlangeboten vertieft (Blaseio & Schmidt-Honig, 2024, S. 43 f.).

Im Zentrum der Lehrer*innenprofessionalitdt steht die Entwicklung verschiedener Wis-
sensbereiche, insbesondere des padagogischen, fachlichen und fachdidaktischen Wissens.
Diese bilden die Grundlage fiir fachliche, fachdidaktische und padagogisch-diagnostischer
Kompetenzen, die notwendig sind, um lernwirksame Lehr-Lern-Settings planen und umsetzen
zu konnen. Ein fundiertes Fachverstandnis erfordert zudem die Auseinandersetzung mit aktu-
ellen theoretischen Ansatzen und Forschungsergebnissen des Sachunterrichts sowie seiner
Didaktik. Darliber hinaus ist die Beschaftigung mit der historischen Entwicklung des Faches
bedeutsam, da sie zum Selbstverstandnis der Disziplin beitrdgt. Einblicke in aktuelle For-
schungsinhalte und methodische Zugiange ermdoglichen es Lehrkraften, wissenschaftliche Er-
kenntnisse in ihre Unterrichtspraxis zu integrieren.
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2.1 Fachidentitat im Sachunterricht

Im Qualitatsrahmen Lehrerbildung Sachunterricht und seine Didaktik (GDSU, 2019) werden
Wissen, Uberzeugungen und Haltungen zum Unterrichtsfach Sachunterricht als zentrale As-
pekte der Fachidentitat festgelegt. Entwickelt werden diese drei Aspekte durch einen perspek-
tivenspezifischen und einen perspektivenibergreifenden (-vernetzenden) Qualifikationsbe-
reich sowie einem dritten Qualifikationsbereich, der das Spannungsfeld Kind & Sache — Sache
& Kind im Fokus hat. In jedem der drei Qualifikationsbereiche wird Fachwissen, fachdidakti-
sches Wissen und padagogisches Wissen entwickelt. Eingebettet sind diese Qualifikationsbe-
reiche in den Bereich des wissenschaftsdisziplindren Verstandnisses fiir Sachunterricht und
seine Didaktik, der seinerseits im Qualifikationskontext Padagogisch-didaktischen Handelns
und Wissenschaft und Forschung steht (GDSU, 2019).

Somit entsteht Fachidentitat im Sachunterricht im Spannungsfeld zwischen generalisti-
scher Ausbildung und fachlicher Spezialisierung. Lehrpersonen miissen in der Lage sein, unter-
schiedliche fachliche Perspektiven (sozial- und naturwissenschaftliche, geografische, histori-
sche, wirtschaftliche und technische) zu integrieren und gleichzeitig fachliche Tiefe zu gewahr-
leisten. Die Fachidentitat im Sachunterricht ist dartiber hinaus als dynamisches Konstrukt zu
verstehen, das sich im Spannungsfeld zwischen individueller Professionalisierung und institu-
tionellen Rahmenbedingungen entwickelt (Schwier, 2020, S. 181). Das bedeutet: Fachiden-
titat ist nicht statisch gegeben, sondern entsteht durch kontinuierliche Reflexionsprozesse im
Studium sowie in der spateren Berufspraxis. Insbesondere die Verschrankung von fachlichem
Wissen, didaktischem Konnen und professioneller Haltung tragt zur Herausbildung einer
stabilen Fachidentitat bei (Schwier, 2020, S. 182). Der Fahigkeit zur Mehrperspektivitat kommt
eine zentrale Bedeutung zu, da der Sachunterricht unterschiedliche disziplindre Zugange
integriert (Nowy-Rummel et. al, 2023, S.5f.). Lehrpersonen entwickeln ihre Fachidentitat
daher nicht nur durch fachliche Vertiefung, sondern vor allem durch die Fahigkeit, komplexe
Inhalte fir die Schiler*innen adressat*innengerecht aufzubereiten und in sinnstiftende
Zusammenhange einzubetten (Riisen 1983, S. 51). Diese integrative Perspektive stellt eine
wesentliche Voraussetzung fiir guten, im Sinne von schiiler*innenzentrierten, wissenschafts-
und kompetenzorientierten, aber auch abwechslungsreichen und differenzierten,
Sachunterricht dar. Sachunterricht als vielperspektivisches Fach meint nicht nur das Verstehen
von Zusammenhangen innerhalb der jeweiligen Perspektive, sondern vor allem das Verstehen
von Zusammenhadngen zwischen diesen.

2.2 Kompetenzprofil im Sachunterrichtsstudium

Michalik (2021, S. 132) erganzt das Kompetenzprofil um das Erfordernis der Sprachbildung im
Sachunterricht. Nach Murmann miissen angehende Lehrer*innen Gber ,Orientierungswissen
verfligen, das ihnen erlaubt, einzuschatzen, wo das Wissen entsteht und weiterentwickelt
wird, das fur die jeweilige Klarung konkreter Sachfragen relevant ist“ (2021, S. 158). Dartiber
hinaus sieht sie die , Fahigkeit sachbezogene Verstehens- und Lernprozesse von Kindern zu

| ISSN 2313-1640 64



R&E 13. Jg. (2026), Nr. 3
Wissenschaft | Umwelt | Gesundheit

SOURCE Konferenzband zum Tag der Forschung

begleiten und nachvollziehen zu konnen, aber auch auf der Basis fachdidaktischer und
entwicklungspsychologischer Erkenntnisse analysieren zu kénnen” als grundlegende Kompe-
tenz an (2021, S. 158). Reeken (2021, S. 167) geht einen Schritt weiter und fordert, dass Stu-
dierende im Studium lernen missen, sich mit dem aktuellen Forschungsstand zu den einzel-
nen Teilgebieten des Sachunterrichts auseinanderzusetzen und sich somit eine fachliche Basis
zu erarbeiten. Eine systematische Befassung mit den ,Schliisselfragen gegenwartiger und zu-
kiinftiger Entwicklungen” sieht Schmeinck (2021, S. 188) als bedeutend fiir ,einen nachhaltig
bildungswirksamen Sachunterricht” und thematisiert damit die Aktualitat der von Klafki
(1992) formulierten epochaltypischen Schlisselprobleme. Alle diese Aspekte der Professiona-
lisierung angehender Lehrpersonen tragen zur Entwicklung einer Fachidentitat als Sachunter-
richtslehrperson bei. Gervé (2021) bringt die Anforderungen an (angehende) Lehrpersonen,
die sich als Sachunterrichtslehrpersonen verstehen, folgendermallen auf den Punkt: Es
braucht , fachwissenschaftliche Expertise und fachdidaktische Kompetenzen [...], die Fahigkeit
und Bereitschaft zur sachunterrichtsdidaktischen Rekonstruktion, [...] viel Offenheit, Mut und
Vertrauen, wahrzunehmen und sich einzulassen auf das, was die Kinder einer Klasse in der
Welt bewegt, was sie wissen, denken, fiihlen, kdnnen, wollen und brauchen” (Gervé, 2021,
S. 53). Daraus ergibt sich ein klarer Auftrag fiir die curriculare Gestaltung des Studiums im
Fachbereich Sachunterricht. Die Verzahnung von theoretischer Professionalisierung und schu-
lischer Handlungspraxis ermdglicht es Studierenden, fachwissenschaftliche und fachdidakti-
sche Inhalte unmittelbar in schulischen Kontexten zu erproben, zu reflektieren und weiter-
zuentwickeln.

3 Sachunterricht im Lehramtsstudium Primarstufe —
Curriculum

Eine besondere Anforderung im Lehramtsstudium bildet die Verknipfung von Praxisorien-
tierung und Wissenschaftlichkeit (Giest, 2019, S. 181). Dabei ist ,die Bedeutung von Fach-
wissenschaft und Fachdidaktik unter Bericksichtigung der konzeptionellen Besonderheiten
der Sachunterrichtsdidaktik fir das Studium zu diskutieren und zu klaren” (Fischer et al. 2014,
S. 107). Vor allem die Symbiose aus (fach-)wissenschaftlichen Grundlagenstudien als Basis fiir
die fachliche Analyse der Lehrinhalte und des damit verbundenen kindorientierten, facher-
Ubergreifenden, an den Lebenswelten der Schiiler*innen orientierten Unterrichts stellt eine
besondere Herausforderung fir (angehende) Lehrpersonen dar. Daher wurde bei der Gestal-
tung der neuen Curricula (2025a; b) fiir das Bachelor- und Masterstudium die Verbindung von
Aus-, Fort- und Weiterbildung mitgedacht.

Zu beachten sind dabei die Diskurse um Inklusion und den Umgang mit der Heterogenitat
der Studierenden (Fischer et al. 2014, S. 107). Schon Klafki (1992, S. 11) hat ,,Sachunterricht
und seine Didaktik als das schwierigste und anspruchsvollste aller didaktischen Aufgabenfel-
der” beschrieben und vor der fachlichen Zersplitterung gewarnt. Auch Kéhnlein (2012) zeigt
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in seinem Mehrebenenmodell die Komplexitdt einer Didaktik des Sachunterrichts und ihres
Forschungsfeldes. Aktuelle Diskurse im deutschsprachigen Raum stellen die Vielperspektivitat
des Sachunterrichts und seiner Didaktik auRer Frage, bemiihen sich jedoch um eine Begriffs-
klarung und -bestimmung des Begriffs Vielperspektivitat, wie aktuelle Publikationen zeigen
(siehe dazu Lauterbauch, 2017; Kiinzli David, 2017; Bertschy, 2021; Fliigel et al., 2026).

3.1 Bachelorstudium Lehramt Primarstufe an der KPH
Wien/Niederosterreich

Das Bachelorstudium Primarstufenlehramt ist durch eine modulare Struktur gekennzeichnet,
die einen systematischen Kompetenzaufbau lber sechs Semester erméglicht. Zentrale Ele-

mente sind hier bildungswissenschaftliche Grundlagen, fachwissenschaftliche und fachdidak-
tische Inhalte, padagogisch-praktische Studien und Schwerpunktmodule:

Sachunterricht in " . ’ py
e | I (=== === = N I ===

1. Semester 2. Semester 3. Semester 4. Semester 5. Semester 6. Semester
SECTS 2ECTS 2ECTS 3ECTS SECTS (Wahl) 1ECTS
S ECTS (Wahl) S ECTS (Wahi)
Sachunterricht - ; . Vielperspektivische Vertiefende Aspekte der
WelterschlieBung & Fachdidaktik ERC T N AP Lernumgebung im SU & Unterrichtsgestaltung in
g Bildungsanspruch Ve Musik M, SU, Musik
o Sachunterricht & seine Inklusiver Sachunterricht Didaktik des Vielperspektivische Was uns und unsere
3 Didaktik = Fragen an die Welt Sachunterrichts WelterschlieBung im 2Zukunft betrifft
" (1ECTS) {2ECTS) (2 ECTS) Sachunterricht (1ECTS)
= (2ECTS)
Q Fachwissenschaftliche
Q Grundlagen
= Naturwissenschaften
g (NAWI)
o (2 ECTS)
Fachwissenschaftliche Lernumgebungen im
Grundlagen Sachunterricht
Gesellschafts- (1 ECTS)
wissenschaften (GEWI}
(2 ECTS)
Lebenswelten und Lebensorientiert
Weltgeschehen - entscheiden - Ideen im SU - BNE
o) Innovation edeben Reformpidagogik
=} Lebenswelten - Den Alltag innovativ Von der idee ins
8 historisches & politisches  betrachten: Forschung - Klassenzimmer - theoret.
Denken und Handeln Lehre - Transfer (GEWI) Uberlegungen
§ (2,5 ECTS) (2,5 ECTS) (2ECTS)
"-Cu Lebenswelten Den Alltag innovativ Von der idee ins
; raumliches & betrachten: Forschung - Klassenzimmer - prakt.
wirtschaftliches Denken

und Handeln
(2,5 ECTS)

Lehre - Transfer (NAWI)
(2,5 ECTS)

Umsetzung
(3ECTS)

Abbildung 1: Ubersicht Bachelorstudium — Fachbereich Sachunterricht (Curriculum, 2025a)

Diese Struktur ermdglich eine kontinuierliche Verzahnung von Theorie und Praxis und unter-
stitzt die Entwicklung professioneller Kompetenzen.

Die curriculare Struktur zeigt eine deutliche Orientierung an professionsbezogenen Kompe-
tenzen. Gleichzeitig wird sichtbar, dass fachwissenschaftliche Vertiefungen im Vergleich zu
fachdidaktischen Anteilen begrenzt bleiben. Dies verweist auf ein zentrales Spannungsfeld der
Primarstufenbildung: Einerseits soll eine breite Generalisierung ermoglicht werden, anderer-
seits erfordert gerade der Sachunterricht fundierte fachliche Orientierung in unterschiedli-
chen Disziplinen.

Die Curricula reagieren darauf mit integrativen Modellen, die weniger auf disziplinare
Spezialisierung als vielmehr auf multiperspektivische Vernetzung abzielen.
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3.2 Masterstudium Lehramt Primarstufe an der KPH
Wien/Niederosterreich

Das Masterstudium dient der Vertiefung und Erweiterung der im Bachelorstudium erworbe-
nen Kompetenzen. Hier wird der Fokus auf Schulentwicklung, (aktuelle) Forschung und kom-
plexe Unterrichtssituationen gelegt. Giest (2019) betont, dass Studierende des Lehramts
Primarstufe an 6sterreichischen padagogischen Hochschulen ,ein Verstandnis von Professio-
nalisierung aufweisen, das eher der Berufsorientierung entspricht, da sie vor allem die wissen-
schaftlichen Standards und das Merkmal der Teilnahme an der Forschung (forschendes Stu-
dieren) mehrheitlich ablehnen. Fraglich ist allerdings, ob die Qualifikation aus dem Bachelor
tatsachlich eine qualitativ hochwertige Masterarbeit moéglich macht, was vor allem auch von
der Betreuung und dem wissenschaftlichen Niveau der Betreuenden abhangt” (Giest, 2019,
S. 182). Das neue Curriculum riickt die Auseinandersetzung mit aktueller Forschung aus dem
Bereich des Sachunterrichts in den Mittelpunkt des Masters und schlagt somit eine Briicke
zwischen dem Bachelorstudium und der weiteren Professionalisierung, auch tiber den Master
hinaus, im Bereich der Fort- und Weiterbildung von Lehrer*innen.

1. Semester 2. Semester
10ECTS 3 ECTS (Pflicht)
(Wahl) 10 ECTS (Wahl)

Forschungsbasiertes fachliches Lemen in SU, BuS od.
Musik

SU in Wissenschaft & Forschung
(3 ECTS)

Master-
studium

Reflexive Grundbildung im SU SU MIT-Wirkung

SU & NAWI Unterwegs in die Zukunft — NAWI
= (3 ECTS) (3 ECTS)
©
; SU & GEWI Unterwegs in die Zukunft — GEWI

(3ECTS) (3 ECTS)

Inklusive SU-Werkstatt SU in Kooperation

(4 ECTS) (4 ECTS)

Modulpriifung Modulpriifung

Abbildung 2: Uberblick Masterstudium — Fachbereich Sachunterricht (Curriculum, 2025b)

Im Masterstudium haben Studierende die Moglichkeit in jedem der beiden Semester ein
Modul zur Vertiefung im Fachbereich Sachunterricht zu wahlen. Lehrveranstaltungen aus dem
Bereich des Sachunterrichts im Umfang von 3 ECTS sind verpflichtend zu absolvieren.

3.2.1 Inklusive Sachunterrichtswerkstatt an der KPH Wien/NO

Das Wahlmodul im ersten Semester des Masterstudiums steht im Zeichen der fachwissen-
schaftlichen Vertiefung im Kontext der reflexiven Grundbildung und mit Fokus auf zentrale
fachliche Konzepte des neuen Lehrplans fir das Unterrichtsfach Sachunterricht. Die ,Studie-
renden vertiefen und erweitern ihre Fachkompetenzen sowie ihre fachwissenschaftlichen
Kompetenzen durch die Auseinandersetzung mit thematischen Schwerpunkten. Sie erweitern
ihre Fahigkeit zum vernetzten Denken und erwerben soziale, kommunikative und interkultu-
relle Kompetenzen, verbunden mit einer selbstreflexiven Haltung” (Curriculum, 2025b). Im
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Zentrum dieses Moduls steht die Hochschullernwerkstattenarbeit. Die inklusive Sachunter-
richtswerkstatt stellt ein innovatives Element dar. Sie bietet Studierenden die Méglichkeit, in
einer vorbereiteten Lernumgebung eigenstdndig und forschend zu arbeiten. Forschendes Ler-
nen wird hierbei nicht lediglich als wissenschaftsmethodische Tatigkeit verstanden, sondern
als reflexive Haltung gegeniiber Unterricht und Lernen. Studierende sollen Unterricht nicht
ausschlieRlich reproduzieren, sondern als analysierbare und verdanderbare Praxis verstehen.

Forschendes Lernen umfasst dabei insbesondere: die Analyse von Unterrichtssituationen,
die Beobachtung von Lernprozessen, die Entwicklung eigener Fragestellungen, die theoriege-
leitete Reflexion didaktischer Entscheidungen, sowie die Evaluation eigener Unterrichtspla-
nung. Damit bildet forschendes Lernen eine zentrale Schnittstelle zwischen Wissenschaftsori-
entierung und Praxisbezug. Die zentralen Merkmale der Hochschullernwerkstatt sind barriere-
freie Zuganglichkeiten, flexible Nutzungsmoglichkeiten, die Férderung von Kooperation und
selbstbestimmtes Lernen. Die Lernwerkstatt ermoglicht es Studierenden einerseits fachliche
Kompetenzen, andererseits Uberfachliche Kompetenzen wie Selbststandigkeit, soziale Inter-
aktion und methodisches Arbeiten praktisch zu erproben. Sie stellt damit einen wichtigen
Beitrag zur Professionalisierung zukiinftiger Lehrer*innen sowie zur Entwicklung einer Fachi-
dentitat im Fachbereich Sachunterricht dar (Brzobohaty & Schmidt-Honig, 2025, S. 273 f.).

Hochschullernwerkstatten konnen als offene professionelle Lernraume verstanden wer-
den, die selbstgesteuertes, kooperatives und reflexives Lernen ermdoglichen. Im Unterschied
zu klassischen seminaristischen Lehrformaten erdffnen sie Studierenden die Moglichkeit,
Lernprozesse eigenstandig zu gestalten, Materialien explorativ zu nutzen und didaktische
Konzepte praktisch zu erproben.

Im Kontext der reflexiven Grundbildung erfiillt die Hochschullernwerkstatt mehrere Funk-
tionen:

e Forderung multiperspektivischen Denkens,

e Verbindung von Theorie und Praxis,

e Entwicklung professioneller Reflexionsfahigkeit,

e Forderung inklusiver und differenzierender Unterrichtsplanung,

e Erprobung forschender Zugange (Brzobohaty & Schmidt-Honig, 2025, S. 268 f.).

Die Hochschullernwerkstatt stellt damit nicht nur ein methodisches Zusatzangebot dar, son-
dern ein Professionalisierungsinstrument innerhalb der Lehrer*innenbildung.

3.2.2 Sachunterricht in Kooperationen

Das Wahlmodul des zweiten Semesters des Masterstudiums thematisiert gesellschaftliche
Schlisselfragen sowie globale Herausforderungen: ,Studierende erlangen einen vertieften
Einblick in komplexe Zusammenhadnge und Kontroversen im Kontext Gbergreifender Themen,
,grofSer’ Fragen und epochaltypischer Schliisselprobleme und entwickeln ihr eigenes Sachin-
teresse, das eigene Interesse am ,Weltwissen” als Basis fiir Schliisselqualifikationen® (Curri-
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culum, 2025b). Die Lehrveranstaltung ,Sachunterricht in Kooperation“ bietet die Moglichkeit,
mit auReruniversitaren Kooperationspartner*innen und Institutionen, z.B. in Form von Servi-
ce-Learning Projekten zusammenzuarbeiten. Das von Billig (2000) entwickelte padagogische
Konzept des Service Learning wird als eine ,,geplante und strukturierte Verbindung von schuli-
schem Lernen und gemeinniitzigem gesellschaftlichen Engagement” beschrieben (S. 659).
Charakteristisch fir dieses Konzept sind flinf wesentliche Merkmale. Im Mittelpunkt steht
zundchst der gesellschaftliche Bedarf, erganzt durch die Zusammenarbeit zwischen Schule
(Lehrenden und Lernenden) sowie auBerschulischen Institutionen. Beide Aspekte verdeutli-
chen die Gleichwertigkeit der beteiligten Partner*innen und den gegenseitigen Nutzen der
Kooperation. Darliber hinaus betont ein weiteres Merkmal die individuelle Personlichkeitsent-
wicklung sowie die Verantwortung gegeniiber Mitmenschen. Zudem hebt Billig (2000, S. 662)
die Bedeutung der curricularen Verankerung des Service Learning hervor, um eine nachhaltige
Integration in den Schulunterricht sicherzustellen und kurzfristigen Aktionismus zu vermei-
den. Als finftes Merkmal wird schlieBlich die Reflexion des Konzepts beziehungsweise des
umgesetzten Projekts gefordert.

Studierende sollen demnach befidhigt werden, auflerschulische Kooperationen anzubah-
nen, die Umsetzung von individuellen Kooperationsprojekten unter Berlicksichtigung der
Grundlagen des Projektmanagements durchzufiihren sowie an der Herstellung von Offentlich-
keit bzw. Hochschuloffentlichkeit durch die Planung und Durchfiihrung wegweisender Projek-
te mitzuwirken (Curriculum, 2025b).

4 Fazit

Die Analyse zeigt, dass sich durch die curriculare Weiterentwicklung des Lehramts Primarstufe
mehrere Entwicklungschancen fiir das Studienfach Sachunterricht ergeben:

Erstens ermoglicht die Orientierung an reflexiver Grundbildung eine starkere Verbindung
von Wissenschaftsorientierung, Mehrperspektivitat und gesellschaftlicher Teilhabe.

Zweitens eroffnen forschendes Lernen, Hochschullernwerkstatten und kooperative Lern-
formate neue Mdéglichkeiten einer reflexiven Theorie-Praxis-Verzahnung.

Drittens zeigt sich jedoch weiterhin ein grundlegendes Spannungsfeld zwischen generalisti-
scher Ausbildung und notwendiger fachlicher Vertiefung.

Die Curricula reagieren darauf mit integrativen Professionalisierungsansatzen, die weniger
auf disziplindre Spezialisierung als vielmehr auf reflexive Handlungskompetenz und multiper-
spektivische Vernetzung abzielen.

Entwicklungschancen ergeben sich daher insbesondere dort, wo fachwissenschaftliche,
fachdidaktische und reflexive Elemente nicht getrennt, sondern systematisch miteinander
verbunden werden.
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Zusammenfassung

Die Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen und des psychosozialen Wohlbefindens
gewinnt im Kontext frihkindlicher Bildung zunehmend an Bedeutung. Der vorliegende Beitrag
untersucht die Implementierung des Interventionsprogramms PERMA.teach Elementarstufe.
Dieses basiert auf dem PERMA-Modell der Positiven Psychologie (Seligman, 2011) und zielt
auf emotionalen Ausdruck und Regulation sowie soziale Beziehungen ab. Im Rahmen einer
Pilotstudie wurde das Programm Uber einen Zeitraum von 11 Monaten in vierzehn Wiener
Kindertageseinrichtungen eingesetzt. An der Studie nahmen vierzig Kinder im Alter von 4,5 bis
6 Jahren und fiinfzehn Elementarpadagog*innen teil. Die wissenschaftliche Begleitung erfolg-
te in einem Mixed-Methods-Design, das quantitative Erhebungen zum subjektiven Wohlbefin-
den der Fachkrafte mit qualitativen Beobachtungen und Gruppendiskussionen kombinierte.
Die Ergebnisse weisen auf positive Entwicklungen im emotionalen Ausdrucks- und Regula-
tionsverhalten der Kinder sowie auf eine gesteigerte Sensibilitdt der Elementarpadagog*innen
flr emotionale Bildungsprozesse hin. Die Studie verdeutlicht das Potenzial positiv-psychologi-
scher Ansdtze zur Forderung des psychosozialen Wohlbefindens in friihpadagogischen Bil-
dungssettings.

Stichwarter: Positive Psychologie, PERMA.teach, Sustainable Development Goals, Elementar-
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1 Einleitung

Frihkindliche Bildungseinrichtungen sind ein zentraler Entwicklungsraum fiir Kinder und
tragen wesentlich zu ihrer ganzheitlichen Entwicklung bei. Sozial-emotionale Kompetenzen
gewinnen zunehmend an Bedeutung, da sie als grundlegende Voraussetzung fiir gelingende
Interaktionen, Lernprozesse und langfristige Entwicklungsverlaufe gelten. Frohlich-Gildhoff
und Ronnau-Bose (2018, S. 5-8) zeigen, dass Kinder bereits im friihen Alter zentrale Fahig-
keiten zur Emotionswahrnehmung, Selbstregulation und sozialen Interaktion erwerben. Diese
beeinflussen maRgeblich ihre psychische Gesundheit, ihr Wohlbefinden und ihre Bildungsbio-
grafien.

Sozial-emotionale Kompetenzen umfassen die Fahigkeit, eigene und fremde Emotionen
wahrzunehmen, zu verstehen und angemessen zu regulieren sowie soziale Beziehungen kon-
struktiv zu gestalten. Dazu zdhlen beispielsweise Empathie, Perspektiveniibernahme, emotio-
nale Selbstregulation sowie kooperative und konfliktlosende Interaktionsformen (Denham,
2006; Petermann & Wiedebusch, 2016). Im Osterreichischen Kontext wird die Bedeutung
frihkindlicher sozial-emotionaler Kompetenzen durch den Bundesldanderibergreifenden Bil-
dungsrahmenplan fiir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich hervorgehoben. Ele-
mentare Bildungseinrichtungen werden als zentrale Erfahrungsraume fiir die Entwicklung die-
ser Kompetenzen angesehen (Charlotte-Bihler-Institut, 2009, S. 15). Vor diesem Hintergrund
wird in der friihpadagogischen Forschung verstarkt dartiber diskutiert, wie Bildungsinstitu-
tionen gezielt zur Forderung psychosozialer Ressourcen beitragen kénnen. Dabei (ibernehmen
Elementarpdadagog*innen eine zentrale Rolle. Die Entwicklung der Emotionsregulation erfolgt
in der frihen Kindheit zunachst in enger Interaktion mit Bezugspersonen. Padagogische Fach-
krafte unterstitzen Kinder im Sinne der Co-Regulation dabei, indem sie kindliche Emotionen
aufgreifen, sprachlich einordnen und die Kinder schrittweise beim Aufbau eigener Regula-
tionsstrategien begleiten (Holodynski & Oerter, 2008, S. 81-168). Darliber hinaus begleiten
sie Konfliktsituationen, fordern Perspektiveniibernahme und modellieren konstruktive For-
men sozialer Interaktion. Auf diese Weise tragen sie wesentlich zur Entwicklung sozial-emotio-
naler Kompetenzen sowie zum emotionalen Klima innerhalb der Gruppe bei (Manty et al.,
2022, S. 1-2).

In den letzten Jahren hat sich die Positive Psychologie als theoretischer Rahmen etabliert,
der die gezielte Forderung von Ressourcen, Starken und Wohlbefinden in Bildungsprozessen
in den Mittelpunkt stellt. Anstelle einer defizitorientierten Perspektive richtet sie den Fokus
auf Faktoren, die Menschen dabei unterstiitzen, ein erfilltes und gelingendes Leben zu
flhren. Ein besonders einflussreiches Modell ist hierbei das von Martin Seligman entwickelte
PERMA-Modell, das fiinf zentrale Dimensionen menschlichen Wohlbefindens beschreibt: Posi-
tive Emotionen, Engagement, Beziehungen, Sinn und Zielerreichung (Seligman, 2012, S. 33).
Die Theorie des Wohlbefindens beschreibt er in Seligman (2018, S. 334) in dem er andeutet,
dass eine fundierte Theorie der Wohlbefindensfaktoren entscheidend fir den Aufbau von
Wohlbefinden, wahrend blofSe statistische Zusammenhange zwischen den Elementen dafir
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wenig aussagekraftig sind. In diesem Kontext ist eine begriffliche Differenzierung sinnvoll, da
Wohlbefinden in der Literatur als mehrdimensionales Konstrukt betrachtet wird, das psychi-
sche sowie psychosoziale Aspekte einschliel3t. Psychisches Wohlbefinden bezieht sich auf das
individuelle Erleben, etwa emotionale Ausgeglichenheit, Lebenszufriedenheit und Sinnemp-
finden. Der Begriff des psychosozialen Wohlbefindens erweitert diese Perspektive und um-
fasst insbesondere die Qualitat von Beziehungen, die soziale Eingebundenheit und Teilhabe
(Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales, Gesundheit und Konsumentenschutz & Gesund-
heit, 2024). Die Unterscheidung ist wesentlich, da auch das PERMA-Modell mehrere Dimen-
sionen integriert. Positive Emotionen und Engagement kénnen dem psychischen Wohlbefin-
den zugeordnet werden, wahrend Beziehungen und Sinn auf psychosoziale Aspekte verwei-
sen. Da Bildungsprozesse wesentlich durch soziale Interaktionen gepragt sind, liegt der Fokus
der vorliegenden Arbeit daher primar auf der Dimension des psychosozialen Wohlbefindens.

Fir die Elementarstufe fehlen weitgehend spezifische und evaluierte Programme der Posi-
tiven Psychologie. Vor diesem Hintergrund stellt PERMA.teach fir die Elementarstufe einen
innovativen Ansatz dar, der die Dimensionen des Wohlbefindens in einem Interventionspro-
gramm fiir den elementarpadagogischen Alltag operationalisiert. Ziel der vorliegenden Studie
war es, die Implementierung von PERMA.teach in elementaren Bildungseinrichtungen in Wien
empirisch zu begleiten und die Umsetzbarkeit zu untersuchen.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Positive Psychologie im Bildungskontext

Die Positive Psychologie ist eine seit Ende der 1990er-Jahre bestehende Forschungsrichtung
innerhalb der Psychologie, die sich mit den Bedingungen fliir menschliches Wohlbefinden und
gelingende Entwicklung beschaftigt. Im Gegensatz zu traditionellen, defizitorientierten Ansat-
zen fokussiert sie sich auf Ressourcen, Starken und positive Erfahrungen (Seligman, 2011). Das
PERMA Modell setzt sich ausfolgenden Theorie zusammen: Positive Emotionen wie Freude
oder Dankbarkeit fordern kurzfristig die emotionale Stabilitdat und erweitern langfristig die
kognitiven und sozialen Ressourcen (Fredrickson, 2001). Engagement bezeichnet die vertiefte
Beschaftigung mit Tatigkeiten, die die intrinsische Motivation und die Kompetenzentwicklung
unterstitzen. Besonders relevant sind dabei Flow-Erlebnisse, bei denen man vollstandig in
einer Tatigkeit aufgeht (Csikszentmihalyi, 1990). Soziale Beziehungen (Relationship) sind eine
wichtige Ressource flr Resilienz und subjektives Wohlbefinden, da sie Unterstiitzung und
Zugehorigkeit vermitteln (Seligman, 2011). Meaning beschreibt das Erleben von Sinn im eige-
nen Handeln sowie das Gefihl, fiir andere bedeutsam zu sein. In neueren Ansatzen wird dies
durch das Konzept Mattering erganzt (Seligman, 2011; Flett, 2018, S. 3—13). Accomplishment
umfasst das Erreichen von Zielen sowie das Erleben von Kompetenz und Selbstwirksamkeit.
Dies wirkt sich positiv auf die Motivation und das Selbstwertgefiihl aus. Diese Dimensionen
bilden gemeinsam eine Grundlage fur subjektives Wohlbefinden und langfristige psychische
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Gesundheit. Zahlreiche Studien zeigen, dass positiv-psychologische Interventionen das Wohl-
befinden steigern und gleichzeitig Stress sowie psychische Belastungen reduzieren kénnen
(Fredrickson, 2001; Lyubomirsky et al., 2005).

2.2 PERMA.teach im osterreichischen Bildungssystem

Das Konzept der Positiven Bildung wird in Osterreich seit mehreren Jahren im Rahmen des
Programms PERMA.teach umgesetzt. Es wurde urspriinglich fiir die Primarstufe entwickelt
und wird seit 2015 in Volksschulen eingesetzt. Studien zeigen positive Effekte auf das Wohl-
befinden von Schiiler*innen sowie auf das Schulklima (Wammerl & Lichtinger, 2025). Auf-
grund dieser Ergebnisse wurde PERMA.teach im Jahr 2023 auch als Bestandteil des Bildungs-
bereichs Persénlichkeitsbildung und soziale Bildung im Osterreichischen Volksschullehrplan
verankert (Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2023), weiters in der
Sekundarstufe (Entrepreneurship Education).

Um die Prinzipien der Positiven Psychologie auch fiir jiingere Kinder zuganglich zu machen,
entwickelten Wolf und Exenberger (2023) das Programm Jedes Kind stérken — PERMA.teach
Elementarstufe. Ziel des Programmes ist es, Kinder bereits im Kindergartenalter in ihrer emotio-
nalen Wahrnehmung, Ausdrucksfahigkeit und Regulation zu starken. Das Programm arbeitet
mit spielerisch-didaktischen Materialien, die in den padagogischen Alltag integriert werden
kénnen.

2.3 Positive Psychologie, Gesundheit und nachhaltige Bildung im
Kontext der Sustainable Development Goals

Die Forderung des psychosozialen Wohlbefindens in friihkindlichen Bildungseinrichtungen
lasst sich nicht nur aus entwicklungspsychologischer Perspektive begriinden, sondern steht
auch in engem Zusammenhang mit globalen bildungs- und gesundheitspolitischen Zielsetzun-
gen. Insbesondere die Sustainable Development Goals (SDGs) der Vereinten Nationen bilden
einen relevanten Referenzrahmen fir padagogische Interventionen, die auf langfristige indivi-
duelle und gesellschaftliche Entwicklungsprozesse abzielen (United Nations, 2015). Von be-
sonderer Bedeutung sind hierbei SDG 3 Good Health and Well-being und SDG 4 Quality
Education, da sie psychische Gesundheit und chancengerechte Bildungsprozesse als zentrale
Voraussetzungen flr nachhaltige Entwicklung definieren. SDG 3 verfolgt das Ziel, ein gesundes
Leben fir Menschen jeden Alters zu gewdhrleisten und ihr Wohlergehen zu férdern. Wahrend
gesundheitspolitische Diskussionen lange Zeit stark auf korperliche Gesundheit fokussiert
waren, wird zunehmend anerkannt, dass psychische Gesundheit und psychosoziales Wohlbe-
finden grundlegende Bestandteile eines umfassenden Gesundheitsverstandnisses sind (World
Health Organization, 2022, S. 30). Die Positive Psychologie bietet hierfiir einen theoretischen
Rahmen, der gezielt auf die Starkung individueller Ressourcen abzielt. Das von Seligman
(2011) entwickelte PERMA-Modell beschreibt Wohlbefinden als Zusammenspiel mehrerer
miteinander verbundener Dimensionen. Diese Faktoren gelten als zentrale Determinanten
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langfristiger psychischer Gesundheit. Uber diese individualpsychologische Perspektive hinaus
wird die Bedeutung von Wohlbefinden auch auf gesellschaftlicher Ebene zunehmend betont.
Vor dem Hintergrund einer von strukturellen Herausforderungen und externen Risiken ge-
pragten wirtschaftlichen Entwicklung in Osterreich (OECD, 2025b) gewinnt die Bedeutung von
Wohlbefinden sowie der Verwirklichung individueller Potenziale im Kontext sozio6konomi-
scher Sicherheit zunehmend an Relevanz: ,Good mental health is critical to individuals” well-
being and productivity. Living with mental ill-health can contribute to poorer educational
outcomes, higher unemployment rates, and worse physical health” (OECD, 20254, S. 74). In
diesem Zusammenhang gewinnt neben dem gegenwartsbezogenen Well-Being auch das
zukunftsorientierte Konzept des Well-Becoming zunehmend an Bedeutung (Martzy et al.,
2025, S. 109). Letzteres wird als in die Zukunft gerichtetes Konstrukt verstanden, das die Ent-
wicklung individueller Moglichkeiten und Lebensperspektiven umfasst. Vor diesem Hinter-
grund stellt Well-Becoming eine wesentliche Dimension dar, um Wohlbefinden langfristig im
Lebensverlauf zu verankern. Entsprechend kann Wohlbefinden als bedeutender Faktor fiir die
Entwicklung individueller Ressourcen betrachtet werden. Empirische Forschung zeigt, dass
positiv-psychologische Interventionen nicht nur kurzfristig positive Emotionen férdern, son-
dern auch langfristig zur Entwicklung psychologischer Ressourcen beitragen konnen (Sin &
Lyubomirsky, 2009). Laut der sogenannten Broaden-and-Build-Theorie von Fredrickson (2004)
erweitern positive Emotionen kognitive und soziale Handlungsspielraume und unterstltzen
dadurch langfristig den Aufbau persdnlicher Ressourcen. Im friihpadagogischen Kontext kann
dies beispielsweise bedeuten, dass Kinder in emotional unterstiitzenden Lernumgebungen
explorativer handeln, neue soziale Beziehungen aufbauen und Herausforderungen konstruk-
tiver bewaltigen. Programme wie PERMA.teach greifen diese theoretischen Annahmen auf,
indem sie positive Emotionen, soziale Beziehungen und Selbstwirksamkeitserfahrungen ge-
zielt in padagogische Lernprozesse integrieren. Dadurch kann ein Beitrag zur Forderung psy-
chischer Gesundheit im Sinne von SDG 3 geleistet werden. Neben gesundheitlichen Aspekten
ist auch der Bezug zu SDG 4 Quality Education von zentraler Bedeutung. Dieses Ziel formuliert
den Anspruch, eine inklusive, gerechte und hochwertige Bildung fir alle Menschen zu gewahr-
leisten und Moglichkeiten lebenslangen Lernens zu férdern. Forschungsergebnisse zeigen,
dass Erfahrungen in den ersten Lebensjahren langfristige Auswirkungen auf Bildungsbiogra-
fien, soziale Kompetenzen und die psychische Gesundheit haben (Heckman, 2006, S. 1-3).
Frihkindliche Bildungsinstitutionen sind daher zentrale Orte fiir die Forderung grundlegender
Lern- und Entwicklungsprozesse. Kinder, die ihre Emotionen regulieren kénnen, soziale Bezie-
hungen aufbauen und konstruktiv mit Konflikten umgehen, verfligen iber wichtige Vorausset-
zungen fiir schulisches Lernen und gesellschaftliche Teilhabe (Denham, 2006, S. 57-62).

Ein weiterer relevanter Bezugspunkt ergibt sich aus Unterziel 4.7, das sich mit Bildung fir
nachhaltige Entwicklung (BNE) befasst. Dieses Ziel betont die Bedeutung von Bildungsprozes-
sen, die Menschen dazu befdhigen, verantwortungsbewusst zu handeln, soziale Beziehungen
zu gestalten und aktiv zur nachhaltigen Entwicklung von Gesellschaften beizutragen. Im frih-
padagogischen Kontext bedeutet dies insbesondere, Kinder in ihrer Fahigkeit zur Kooperation,
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Empathie und Partizipation zu unterstitzen. Emotionale Bildungsprozesse spielen hierbei eine
zentrale Rolle, da sie es Kindern ermoglichen, eigene Gefiihle wahrzunehmen, die Perspek-
tiven anderer zu verstehen und Konflikte konstruktiv zu 16sen. Padagogische Programme, die
emotionale Reflexion und soziale Verantwortung fordern, sind demnach wichtige Bausteine
einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Rieckmann, 2018, S. 21-34).

3 Zielsetzung und Forschungsfragen

Die hier rezipierte Pilotstudie verfolgte das Ziel, die Implementierung des PERMA.teach-Pro-
gramms in elementaren Bildungseinrichtungen wissenschaftlich zu begleiten und zentrale
Aspekte des padagogischen Alltags zu untersuchen.

Der vorliegende Beitrag fokussiert auf folgende Forschungsfrage: Inwiefern tragt das Inter-
ventionsprogramm zur Unterstlitzung psychischer Gesundheit und nachhaltiger Lernprozesse
im elementarpadagogischen Kontext bei? Auf Basis theoretischer Annahmen der Positiven
Psychologie wurde die Hypothese formuliert, dass die Implementierung von PERMA.teach
sowohl das psychosoziale Wohlbefinden der Kinder als auch das professionelle Handeln der
Elementarpadagog*innen im Hinblick auf emotionsbezogene Unterstiitzung und Interaktions-
gestaltung positiv beeinflusst.

4 Methodik

4.1 Studiendesign

Die wissenschaftliche Begleitung der Pilotstudie erfolgte in einem Mixed-Methods-Design, um
quantitative und qualitative Daten miteinander zu kombinieren. Mithilfe dieser Vorgehens-
weise war es moglich, sowohl messbare Verdanderungen des Wohlbefindens als auch die
subjektiven Erfahrungen der beteiligten Elementarpadagog*innen zu erfassen.

4.2 Stichprobe

Die vorliegende Pilotstudie wurde in flinfzehn elementaren Bildungseinrichtungen in Wien
durchgefiihrt, die das Interventionsprogramm PERMA.teach 11 Monate lang in ihren padago-
gischen Alltag integrierten. Die Einrichtungen wurden Gber Kooperationen mit verschiedenen
Tragerorganisationen gewonnen und nahmen freiwillig teil. Innerhalb der Einrichtungen kam
das Programm in ausgewahlten Kindergruppen zum Einsatz. Insgesamt nahmen vierzig Kinder
im Alter von 4,5 bis 6 Jahren teil. Sie befanden sich im letzten bzw. vorletzten Jahr vor dem
Schuleintritt, einer Entwicklungsphase, in der sozial-emotionale Kompetenzen, insbesondere
die Emotionsregulation, von grofRer Bedeutung sind (Petermann & Wiedebusch, 2016).
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Zusatzlich beteiligten sich flinfzehn Elementarpadagog*innen an der Implementierung. Sie
waren flr die Durchfiihrung der Aktivitdaten sowie die Integration der PERMA.teach-Materia-
lien in den Gruppenalltag verantwortlich. Vor Beginn nahmen sie an Schulungen zu Grund-
lagen der Positiven Psychologie und didaktischen Aspekten teil.

Zur wissenschaftlichen Begleitung waren zehn Studierende des Bachelorstudiums ,Ele-
mentare Bildung: Inklusion und Leadership” an der Kirchlichen Padagogischen Hochschule
Wien/Niederosterreich beteiligt. Die Teilnahme erfolgte auf freiwilliger Basis; interessierte
Studierende konnten sich eigenstandig dafliir anmelden.

4.3 Implementierung von PERMA.teach in der Elementarstufe

Die Implementierung des Interventionsprogramms PERMA.teach Elementarstufe erfolgte
Uber einen Zeitraum von 11 Monaten (Mai 2024 bis April 2025) an ausgewahlten Standorten
der teilnehmenden Kindertageseinrichtungen. Das Ziel bestand darin, die Materialien des Pro-
gramms kontinuierlich in den padagogischen Alltag zu integrieren, um dadurch langfristige
Lern- und Entwicklungsprozesse im Bereich der sozial-emotionalen Kompetenzen anzuregen.
Das Programm umfasst ein strukturiertes Handbuch, das entlang des PERMA-Akronyms aufge-
baut ist. Zu jeder der fiinf Dimensionen (Positive Emotionen, Engagement, Beziehungen, Sinn
und Zielerreichung) enthalt es jeweils flinf sogenannte Stundenbilder, die als aufeinander
aufbauende Bildungsimpulse konzipiert sind. Diese miissen jedoch nicht zwingend vollstandig
oder in vorgegebener Reihenfolge umgesetzt werden, sondern kdnnen flexibel ausgewahlit
und kombiniert werden. Die einzelnen Stundenbilder folgen einer wiederkehrenden didakti-
schen Struktur: Sie beinhalten eine thematische Hinflihrung — haufig in Form einer erzahleri-
schen Sequenz mit der Handpuppe , Levi Maus” — sowie darauf aufbauende Aktivitaten wie
Spiele, Lieder oder Geschichten, die den jeweiligen PERMA-Bereich erfahrbar machen und
vertiefen. Wie sich im Rahmen der vorliegenden Studie zeigte, wurden die vorgeschlagenen
Stundenbilder von den Elementarpadagog*innen situationsspezifisch adaptiert, etwa im Hin-
blick auf die sprachlichen Voraussetzungen der Kinder oder gruppendynamische Besonder-
heiten.

Vor Beginn der praktischen Umsetzung nahmen alle beteiligten Elementarpadagog*innen
an zwei Schulungen teil, die von Dr. Verena Wolf, einer der Entwicklerinnen der Materialien,
durchgefihrt wurden. Dabei wurden ihnen grundlegende Konzepte der Positiven Psychologie
sowie das PERMA-Modell nach Seligman (2011) vermittelt. Zudem erhielten sie eine Einfiih-
rung in den Aufbau, die Zielsetzung und die Anwendung der Programmmaterialien. Nach
Abschluss der Schulungsphase integrierten die Elementarpdadagog*innen die Inhalte eigen-
standig in den Gruppenalltag und passten die Materialien flexibel an die Bediirfnisse der
Kinder und die jeweiligen padagogischen Gegebenheiten an. Ziel war es, eine praxisnahe
Umsetzung zu gewahrleisten und gleichzeitig individuelle Gestaltungsspielrdaume zu erhalten.

Der Implementierungsprozess wurde zusatzlich durch digitale Follow-up-Treffen begleitet,
die von den Projektleiterinnen moderiert wurden. Diese dienten dem Erfahrungsaustausch
zwischen den Fachkraften, der Reflexion praktischer Umsetzungserfahrungen und der Quali-
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tatssicherung des Programms. Gleichzeitig boten sie Raum fiir Fragen, Feedback und die
gemeinsame Weiterentwicklung der padagogischen Umsetzung.

4.4 Erhebung

Zur Untersuchung der Effekte des Interventionsprogramms wurde ein Mixed-Methods-Design
gewahlt, das quantitative und qualitative Erhebungsmethoden kombiniert. Das Studiendesign
umfasste dabei ein quantitatives Pra-Post-Design mit zwei Messzeitpunkten sowie eine langs-
schnittliche qualitative Begleitung liber den Implementierungszeitraum. Mithilfe dieser me-
thodischen Triangulation sollten sowohl messbare Veranderungen des subjektiven Wohlbe-
findens der Elementarpadagog*innen als auch deren subjektive Erfahrungen und Beobach-
tungen im padagogischen Alltag differenziert erfasst werden.

Die Erhebung von quantitativen Daten Uber das subjektive Wohlbefinden der padagogi-
schen Fachkrafte erfolgte mithilfe der deutschsprachigen Version des PERMA-Profilers (Wam-
merl et al., 2019), dessen psychometrische Qualitat fir den deutschsprachigen Raum belegt
ist. Das Instrument erfasst die funf Dimensionen des PERMA-Modells (positive Emotionen,
Engagement, Beziehungen, Sinn und Zielerreichung) sowie ergdanzend unter anderem Lebens-
zufriedenheit und negative Emotionen. Die Lebenszufriedenheit wurde zusatzlich mit der
deutschsprachigen Fassung der Satisfaction with Life Scale (Janke & Glockner-Rist, 2012)
erhoben. Zur Erfassung der Selbstwirksamkeitserwartung kam die Selbstwirksamkeitsskala
(SWE; Schwarzer & Schmitz, 2002) zum Einsatz. Die quantitative Datenerhebung erfolgte zu
zwei Messzeitpunkten: einer Pra-Messung vor Beginn der Programmintervention sowie einer
Post-Messung gegen Ende des Implementierungszeitraums. Der Vergleich der beiden Mess-
zeitpunkte ermdoglichte die Analyse moglicher Veranderungen im subjektiven Wohlbefinden
der Fachkrafte im Verlauf der Programmdurchfiihrung.

Ergdnzend zur quantitativen Erhebung kamen mehrere qualitative Datenerhebungsver-
fahren zum Einsatz, um die Erfahrungen der beteiligten Elementarpadagog*innen sowie
beobachtbare Veranderungen im Gruppenalltag differenziert zu erfassen. Die qualitative Da-
tenerhebung erfolgte in einem langsschnittlichen Design zu drei Erhebungszeitpunkten. Die
Datenerhebung umfasste drei Messzeitpunkte mit jeweils durchgefiihrten Gesprachen: (1)
unmittelbar nach Einfihrung der Materialien (bei bereits erfolgtem Praxiseinsatz durch die
Elementarpadagog*innen), (2) in der Projektmitte sowie (3) kurz vor Projektabschluss. Zum
Einsatz kamen leitfadengestiitzte Gruppengesprache (Helferich, 2011, S. 45-52), die im Rah-
men digitaler Follow-up-Treffen durchgefiihrt wurden, sowie Beobachtungsprotokolle und
qualitative Fragebogen. Diese fokussierten insbesondere den Einsatz und die Handhabbarkeit
der Materialien, wahrgenommene Verdanderungen einerseits auf das subjektive Wohlbefin-
den im beruflichen und privaten Alltag sowie Reflexionen zur eigenen professionellen Haltung.

Zur Erganzung der quantitativen Erhebung wurden qualitative Beobachtungsdaten erho-
ben (Doring, 2023, S. 323-329). Zu drei Messzeitpunkten fanden nichtteilnehmende Beobach-
tungen in den teilnehmenden Einrichtungen statt. Die Beobachtungen wurden durch geschul-
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te Studierende durchgefiihrt, die die Umsetzung der PERMA.teach-Materialien im padagogi-
schen Alltag begleiteten.

Die Datenerhebung erfolgte in Form offener, deskriptiver Beobachtungsprotokolle. Ziel
war eine moglichst detaillierte und situationsnahe Dokumentation der kindlichen Reaktionen
auf die Darbietung der Materialien und Interaktionen zwischen Kindern und padagogischen
Fachkraften wahrend der Durchfiihrung der Bildungsimpulse. Dabei wurden Verhaltenswei-
sen der Kinder (z. B. verbale und nonverbale Reaktionen, Beteiligung am Geschehen) sowie
kontextuelle Aspekte der didaktisch-methodischen Umsetzung festgehalten. Die Protokolle
wurden unmittelbar im Anschluss an die Beobachtungssituationen angefertigt und orientier-
ten sich an dem Prinzip einer moglichst genauen, interpretationsarmen Beschreibung des
beobachteten Geschehens.

Zur Sicherung der Datenqualitat wurden die Studierenden im Vorfeld hinsichtlich der
Beobachtungsdurchfiihrung und Protokollierung geschult. Zudem erfolgte eine begleitende
Abstimmung im Forschungsteam zur Sicherstellung einer moglichst konsistenten Dokumenta-
tionspraxis.

Im Anschluss an die Auswertung wurden samtliche Beobachtungsprotokolle unabhangig
voneinander Uberpriift. Dabei wurden sowohl die Zuordnungen zu den Kategorien als auch
die vorgenommenen Interpretationen kritisch reflektiert und abgeglichen. Dieses Vorgehen
trug malgeblich zur Sicherung der Objektivitat und der Reliabilitat der Ergebnisse bei. Die
beiden Hauptkategorien Beteiligung und Unbeteiligung wurden in differenzierte Subkatego-
rien unterteilt. Im Bereich der Beteiligung umfassten die Subkategorien Interesse, Aufmerk-
samkeit, emotionale Reaktion, Freude sowie Motivation. Fiir den Bereich der Unbeteiligung
wurden die Subkategorien Interesse, Aufmerksamkeit und affektive Unbeteiligung definiert.
Diese Kategorisierung ermdoglichte eine differenzierte Erfassung und Analyse des beobach-
teten Verhaltens.

4.5 Datenauswertung

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte in mehreren Schritten und orientierte sich an
den jeweiligen methodischen Anforderungen der quantitativen und qualitativen Daten.

Die Auswertung der Beobachtungsprotokolle erfolgte im Rahmen der qualitativen Inhalts-
analyse nach Mayring (2015). In einem ersten Schritt wurden die offenen, deskriptiven Proto-
kolle vollstandig gesichtet. AnschlieRend wurden die Daten mittels strukturierender Inhalts-
analyse systematisch codiert. Das zugrundeliegende Kategoriensystem beinhaltete deduktive,
aus den Forschungsfragen gebildete Kategorien. Im Zentrum standen dabei Kategorien zur
Beschreibung des kindlichen Beteiligungs- und Erlebensverhaltens im Zusammenhang mit den
durchgefiihrten Bildungsimpulsen aus dem Programm. Die Codierung erfolgte durch das
Markieren relevanter Textstellen in den Beobachtungsprotokollen. Dabei wurden insbeson-
dere folgende Kategorien angewendet:
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o Aufmerksamkeit: kurzfristige, situative Fokussierung auf das Geschehen (z. B. aufmerk-
sames Zuhoren, visuelle Hinwendung)

e Interesse: Uber eine ldngere Sequenz anhaltende, inhaltlich gerichtete Zuwendung zu
einer Aktivitat oder einem Thema

e Motivation: aktive, auf das Geschehen bezogene Handlungen (z. B. Mitmachen, Ant-
worten, Mitsingen, Klatschen, eigene Impulse weiterentwickeln)

e Emotionale Reaktion (Freude): sichtbare positive emotionale Ausdrucksformen (z. B.
Lachen, freudige Ausrufe, lebhafte Kérpersprache)

o Affektive Unbeteiligung: fehlende oder deutlich reduzierte emotionale bzw. verhal-
tensbezogene Beteiligung (z. B. Abwendung, Passivitat)

Zur Abgrenzung der Kategorien wurde insbesondere die zeitliche Dimension herangezogen:
Aufmerksamkeit wurde als kurzfristige Fokussierung verstanden, wahrend Interesse eine
Uberdauernde Hinwendung beschreibt. Motivation wurde Gber beobachtbare, aktive Beteili-
gung operationalisiert. Zur Sicherung der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit wurden ausge-
wahlte Beobachtungsprotokolle unabhangig voneinander codiert und anschliefend im For-
schungsteam diskutiert und abgestimmt.

Zur Analyse der Daten aus den qualitativen Fragebdgen, wurde ebenfalls die qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) herangezogen. Dabei wurde ein deduktives Kategorien-
system entwickelt, das zentrale Aspekte der Forschungsfragen abbildet. Die Fragebogen
umfassten mehrere inhaltliche Kategorien, die zentrale Dimensionen der Erfahrungen und
Einschatzungen der Teilnehmenden abbilden sollten. Erhoben wurden Aspekte der Motiva-
tion sowie Faktoren des Wohlbefindens, differenziert nach hinderlichen und forderlichen
Einflissen. Darliber hinaus wurden wahrgenommene Emotionen und deren AuslOser erfasst
sowie angewandte Emotionsregulationsstrategien. Ein weiterer Schwerpunkt lag auf Koope-
rationserfahrungen. Erganzend wurde das Idealbild des Berufs und damit verbundene Bedarfe
— insbesondere im Hinblick auf notwendige Ressourcen zur Gestaltung des Berufs im Sinne
dieses Idealbildes — erhoben. Ebenso wurden individuelle Entfaltungsmoglichkeiten sowie
wahrgenommene Impulse und eingesetzte Methoden bericksichtigt.

Die Auswertung der Fokusgruppengesprache basiert ebenfalls auf der qualitativen Inhalts-
analyse nach Mayring (2015). Im Rahmen der Analyse konnten mehrere thematische Kate-
gorien identifiziert werden:

e der Bereich der Umsetzung mit den Kategorien Implementierung und Methodik,

e der Bereich des Erlebens mit den Kategorien Reaktionen der Kinder und beobachtbare
Auswirkungen auf deren Verhalten,

e der Bereich der Auswirkungen auf das Wohlbefinden der padagogischen Fachkrafte
und deren Umfeld sowie alle Aussagen zu Wirkungen und Transfer.
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Im Zuge der Datenauswertung aus den Fokusgruppengesprachen wurde induktiv die Katego-
rie, Auswirkungen auf Dritte (Reaktionen und Riickmeldungen von Dritten die nicht direkt mit
dem Programm PERMA.teach in Kontakt gekommen sind) erhoben.

Die Kombination quantitativer und qualitativer Daten erméglichte eine multiperspektivi-
sche Analyse der Programmintervention und ihrer Auswirkungen. Dabei konnten sowohl
statistische Hinweise auf Verdanderungen als auch differenzierte Einblicke in die praktische
Umsetzung des Programms gewonnen werden.

5 Ergebnisse

Die Auswertung der quantitativen und qualitativen Daten zielte auf die Erfassung von Veran-
derungen im subjektiven Wohlbefinden der Elementarpadagog*innen sowie auf die Identifi-
kation moglicher Effekte der Programmintervention auf das emotionale Erleben und das Inter-
aktionsverhalten der Kinder. Im Sinne einer methodischen Triangulation wurden die unter-
schiedlichen Datenquellen integriert ausgewertet, um Unterschiede zwischen Pra- und Post-
Messung differenziert zu analysieren.

5.1 Veranderungen im subjektiven Wohlbefinden der
padagogischen Fachkrafte

Die quantitativen Daten aus dem PERMA-Profiler, wurden zunachst deskriptiv analysiert, um
Veranderungen in den einzelnen Dimensionen zwischen den beiden Messzeitpunkten sichtbar
zu machen (Wammerl et al., 2019). Die deskriptive Auswertung der quantitativen PERMA-
Profiler-Daten erfolgte durch Martin Wammerl.

Die quantitativen Ergebnisse des PERMA-Profilers zeigen insgesamt positive Verdanderun-
gen in allen funf Dimensionen des Wohlbefindens zwischen Pra- und Postmessung. Besonders
deutlich waren die Zuwachse in den Bereichen positive Emotionen, Bedeutung bzw. Sinnhaf-
tigkeit der eigenen Tatigkeit und wahrgenommene Selbstwirksamkeit im beruflichen Kontext.

PERMA Unterschiede auf Faktorenebene
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Abbildung 1: PERMA Unterschiede auf Faktorenebene (Wammerl 2025)
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Abbildung 1 zeigt die deskriptiven Ergebnisse der PERMA-Dimensionen zu beiden Messzeit-
punkten. Uber alle fiinf Dimensionen hinweg ergeben sich héhere Mittelwerte zum zweiten
Messzeitpunkt im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt. Dieser Befund weist deskriptiv auf
eine Zunahme des berichteten Wohlbefindens im Verlauf der Untersuchung hin.

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Auseinandersetzung mit positiv-psychologi-
schen Konzepten und die kontinuierliche Integration der Programminhalte in den padagogi-
schen Alltag nicht nur Auswirkungen auf die Arbeit mit den Kindern hatte, sondern auch das
subjektive Erleben der Elementarpadagog*innen beeinflusste. Mehrere Fachkrafte berichte-
ten, dass sie im Verlauf des Projekts eine starkere Sensibilisierung fiir eigene emotionale
Prozesse entwickelt und sich intensiver mit Fragen des personlichen Wohlbefindens ausein-
andergesetzt hatten. Dies zeigte sich insbesondere in der Reflexion gelingender Interaktionen
mit Kindern sowie in der Wahrnehmung von Fortschritten im emotionalen Ausdrucksver-
halten der Kinder.

5.2 Beobachtungen zum emotionalen Ausdrucks- und
Regulationsverhalten der Kinder

Die deskriptiven Beobachtungsprotokolle sowie die Wahrnehmungen der padagogischen
Fachkrafte deuten darauf hin, dass sich im Verlauf der Implementierungsphase Verdnde-
rungen im emotionalen Ausdrucks- und Regulationsverhalten der Kinder beobachten lieRen.
Insbesondere wurde eine zunehmende emotionale Beteiligung der Kinder wahrend der Arbeit
mit den Programmmaterialien dokumentiert. Darliber hinaus berichteten die Fachkrafte, dass
die Kinder im Verlauf der Intervention zunehmend in der Lage waren, eigene Emotionen zu
verbalisieren und diese in sozialen Interaktionen angemessener auszudriicken. In Konflikt-
situationen wurde haufiger beobachtet, dass Kinder ihre Gefiihle benennen, ihre Bedirfnisse
formulieren oder gemeinsam mit anderen nach Losungen suchen.

5.3 Veranderungen im Gruppenklima

Neben individuellen Verhaltensdnderungen einzelner Kinder berichteten Elementarpada-
gog*innen auch von einer wahrnehmbaren Veranderung des sozialen Klimas in den Kinder-
gruppen. Insbesondere wurde beschrieben, dass der Umgang der Kinder miteinander im Ver-
lauf des Projekts zunehmend respektvoller und unterstiitzender wurde. Einige Fachkrafte
berichteten von einer erhohten Bereitschaft der Kinder, einander zuzuhéren und aufeinander
einzugehen. Gesprache Uber Gefiihle und Bediirfnisse wurden Teil des Alltags. Diese Beobach-
tungen legen nahe, dass die kontinuierliche Thematisierung emotionaler Prozesse nicht nur
individuelle Kompetenzen starkt, sondern auch die sozialen Dynamiken innerhalb von Grup-
pen positiv beeinflussen kann.
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5.4 Reflexionen der padagogischen Fachkrafte

In den Gruppengesprachen beschrieben viele Elementarpadagog*innen, dass die Arbeit mit
dem Programm auch ihre professionelle Haltung gegeniiber emotionalen Bildungsprozessen
beeinflusst habe. Mehrere Teilnehmende berichteten, dass sie emotionale Situationen im
Gruppenalltag bewusster wahrnehmen und gezielter padagogisch begleiten. Ein zentrales
Zitat aus einem der Gruppengesprache verdeutlicht die subjektive Bedeutung des Programms
fiir die beteiligten Fachkrafte:

Fiir mich ist PERMA gekommen, um zu bleiben. [...] Es sollte eigentlich normal
sein. Wie kann es uns gut gehen? Den anderen soll es gut gehen. Und wie
konnen wir Ziele erreichen? [...] Ich glaube, dass das sehr, sehr gewinnbringend
ist. (PH 2/FK 3/Z 227-233)

Diese Aussage verdeutlicht, dass die Programmintervention nicht nur methodische Impulse
vermittelte, sondern auch zu einer Reflexion padagogischer Grundhaltungen beitrug. Viele
Fachkrafte beschrieben, dass sie emotionale Themen im Alltag nun bewusster aufgreifen und
Kindern haufiger Raum geben, lber ihre Geflihle und Erfahrungen zu sprechen.

6 Limitationen

Als Pilotstudie weist die Untersuchung einige Einschrankungen auf. Die Stichprobe ist klein
und die Ergebnisse kdnnen daher nicht ohne Weiteres generalisiert werden. Zudem basiert
ein Teil der Daten auf den subjektiven Einschatzungen der Elementarpadagog*innen. Fir
zukunftige Studien waren daher grofRere Stichproben sowie langsschnittliche Untersuchungs-
designs im Sinne einer institutionstibergreifenden Untersuchung sinnvoll.

Da es sich um ein Pra-Post-Design ohne Kontrollgruppe handelt, lassen sich keine eindeu-
tigen kausalen Schlussfolgerungen hinsichtlich der Wirksamkeit der Intervention ziehen. Alter-
native Erklarungen, wie beispielsweise externe Einflliisse oder zeitliche Effekte, kdnnen nicht
ausgeschlossen werden. Ebenso ist nicht auszuschlieBen, dass Teilnehmende zu sozial er-
winschten Antworten neigten. Um mogliche Bias-Effekte (z. B. durch Rollenkonflikte oder
Erwartungseinflisse) zu reduzieren, wurde eine klare Trennung zwischen Implementierung
und Datenerhebung vorgenommen: Die implementierenden Elementarpadagog*innen waren
nicht an der Datenerhebung beteiligt. Die Beobachtungen wurden von Studierenden unter-
stitzt, die in keinem kollegialen oder anderweitigen Verhéltnis zu den Elementarpada-
gog*innen standen. Auch die beteiligten Studierenden waren nicht in die Implementierung
involviert. Trotz dieser Einschrankungen liefern die Ergebnisse wichtige Hinweise fiir die Wie-
terentwicklung positiv-psychologischer Programme im frilhpadagogischen Bereich.
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7 Diskussion und Fazit

Die Ergebnisse liefern erste Hinweise auf einen moglichen Zusammenhang zwischen dem
Interventionsprogramm und positiven Entwicklungen im Bereich des psychosozialen Wohlbe-
findens. Insbesondere die Beobachtungen zur Emotionsregulation sowie zur Entwicklung des
Gruppenklimas legen nahe, dass positiv-psychologische Interventionen auch im friihpadagogi-
schen Kontext anschlussfahig sind. Ein weiterer relevanter Befund betrifft die professionelle
Reflexion der Fachkrafte: Teilnehmende berichteten, dass sie sich im Verlauf der Intervention
intensiver mit eigenen Emotionen und emotionalen Prozessen im padagogischen Alltag aus-
einandergesetzt haben. Ein weiterer relevanter Befund betrifft die professionelle Reflexion
der Fachkrafte. Teilnehmende berichteten, dass sie sich im Verlauf der Intervention intensiver
mit eigenen Emotionen und emotionalen Prozessen im padagogischen Alltag auseinander-
gesetzt haben.

Die Verknipfung von positiver Psychologie, friihkindlicher Bildung und nachhaltiger Ent-
wicklung verdeutlicht, dass Wohlbefinden und Bildung eng miteinander verbunden sind.
Emotionale Sicherheit, positive Beziehungen und Selbstwirksamkeitserfahrungen gelten als
zentrale Voraussetzungen fiir erfolgreiche Lernprozesse und langfristige Entwicklungsver-
l[dufe. Programme wie PERMA.teach kdnnen als Ansatzpunkte dienen, um diese Perspektiven
starker in die padagogische Praxis zu integrieren.

Sowohl die quantitativen Ergebnisse zum subjektiven Wohlbefinden der padagogischen
Fachkrafte als auch die qualitativen Beobachtungen aus dem padagogischen Alltag weisen
darauf hin, dass die Integration positiv-psychologischer Ansatze mit relevanten Entwicklungs-
prozessen einhergehen kdnnte. Insbesondere legen die Ergebnisse nahe, dass die regelmalige
Auseinandersetzung mit emotionalen Themen und positiven Ressourcen die emotionalen
Ausdrucks- und Regulationsfahigkeiten von Kindern unterstiitzen kann. Gleichzeitig berichte-
ten padagogische Fachkradfte von Verdnderungen im Gruppenklima, das im Verlauf der
Intervention als ruhiger, respektvoller und unterstitzender wahrgenommen wurde. Dariiber
hinaus deuten die Befunde darauf hin, dass die Auseinandersetzung mit Konzepten der
Positiven Psychologie auch mit Veranderungen im professionellen Handeln und im subjekti-
ven Wohlbefinden der padagogischen Fachkrafte einhergehen kénnte. Die beschriebenen
Reflexionsprozesse konnen als potenziell bedeutsame Grundlage fiir die Gestaltung emotional
unterstitzender Lernumgebungen verstanden werden.

Vor dem Hintergrund aktueller bildungs- und gesundheitspolitischer Diskurse lasst sich die
Relevanz entsprechender Programme auch im Kontext internationaler Nachhaltigkeitsziele
verorten. Die Forderung psychosozialer Kompetenzen im friihen Kindesalter kann potenziell
zu Zielsetzungen von SDG 3 (Gesundheit und Wohlergehen) beitragen, indem zentrale Schutz-
faktoren fiur die psychische Gesundheit gestdrkt werden. Gleichzeitig bestehen inhaltliche
Bezlige zu SDG 4 (hochwertige Bildung), da sozial-emotionale Kompetenzen als grundlegende
Voraussetzung fur gelingende Lernprozesse und langfristige Bildungsbiografien gelten. Hoch-
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wertige Bildung und nachhaltiges Lernen unterstiitzen Well-Becoming, denn kontinuierliche
personliche Entwicklung ist entscheidend fiir ein ausgeglichenes und erfilltes Leben.

Die Verbindung von emotionaler Bildung und psychosozialem Wohlbefinden eréffnet
Perspektiven fiir eine padagogische Praxis, die sowohl individuelle Entwicklungsprozesse von
Kindern als auch professionelle Handlungskompetenzen von Elementarpadagog*innen adres-
siert. In diesem Sinne kann PERMA.teach in der Elementarstufe als ein vielversprechender
Ansatz verstanden werden, dessen Potenzial in der vorliegenden Pilotstudie explorativ und
erstmalig untersucht wurde.
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Zusammenfassung

Im Rahmen des Blended Intensive Programmes (BIP) ,SEE-ing a better world”“ wurden im
dritten Durchfiihrungsjahr (2025) zentrale Aspekte der Lehrer*innenbildung zu Zukunftssze-
narien, Professionalitat und positiven Bildungsansdtzen untersucht. Im Fokus standen die
Fragen, wie Studierende unterschiedlicher Nationalitaten Zukunft wahrnehmen, welche Vor-
stellungen sie von ihrer zukiinftigen Lehrpersonenrolle entwickeln und wie sie ihre professio-
nelle Handlungskompetenz im Bereich der Social Entrepreneurship Education (SEE) einschat-
zen. Der Beitrag beschreibt das Forschungsdesign, die multimodale Datenerhebung sowie die
quantitativen und qualitativen Ergebnisse zu Selbstwirksamkeit, didaktischem Wissen und
Implementationsbereitschaft. Erganzend werden Erkenntnisse aus nationalen Gruppeninter-
views dargestellt und hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die Lehrer*innenbildung diskutiert.

Stichwarter: Social Entrepreneurship Education, Lehrer*innenbildung und Professionalitat
Primarstufe, Starkenorientierung, Blended Intensive Programme (BIP) — Erasmus+, Zukunft
und Bildung

1 Einleitung

Im vorliegenden Beitrag wird die Evaluierung eines Erasmus+ Blended Intensive Programmes
(BIP) dargestellt, wobei der Schwerpunkt auf der dritten Implementations- und Forschungs-
phase (2025) liegt. Die Initiative ist im Kontext der Verbindung von Social Entrepreneurship
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Education (SEE), den Sustainable Development Goals (SDGs) und Bildung fir nachhaltige
Entwicklung (BNE) zu verorten. Bereits im Frihjahr 2022 wurde eine erste kollaborative,
internationale Lerninitiative mit Fokus auf diesen Themenbereichen umgesetzt, aus der sich
ein strukturiertes, hochschullibergreifendes Entwicklungsprojekt formierte.

Darauf aufbauend konzipierten fliinf europdische Hochschulen fiir das Jahr 2023 das BIP
SEE-ing a Better World. Das Programm wurde seither jéhrlich durchgefiihrt. Zentraler Be-
standteil des BIP ist die theorie- und praxisorientierte Vermittlung der Grundprinzipien von
SEE, BNE und den SDGs sowie deren konkrete didaktische Umsetzung im Unterricht von
Lehramtsstudierenden. Ziel ist es, Lernende zu befahigen, Verantwortung fiir sich, Andere und
die Umwelt zu Gbernehmen und somit ihre Selbstwirksamkeit zu starken. Das Programm
verfolgt einen internationalen, interdisziplindren und handlungsorientierten Zugang und zielt
darauf ab, zukiinftige Lehrpersonenin ihrer Fahigkeit zu starken, gesellschaftliche Transforma-
tionsprozesse aktiv mitzugestalten (Katschnig et al., 2025). Durch die systematische Verbin-
dung von wissenschaftlicher Fundierung, internationaler Zusammenarbeit und praxisnahen
Lernsettings leistet das BIP einen Beitrag zur Professionalisierung angehender Lehrpersonen
im Bereich nachhaltigkeitsorientierter und unternehmerischer Bildung.

Die Lehramtsstudierenden sollen im Rahmen des BIP sowohl mit den konstitutiven Merk-
malen der Social Entrepreneurship Education (SEE) als auch mit deren praktischer Umsetzung
vertraut gemacht werden, wobei ein besonderer Schwerpunkt auf der kollaborativen Zusam-
menarbeit international zusammengesetzter Studierendengruppen liegt. Das durch Erasmus+
geforderte Programm wurde an vier Partnerhochschulen umgesetzt: (1) 2022/23 an der
Marnix-Akademie Utrecht (24 Studierende), (2) 2023/24 an der Masaryk-Universitat Brinn
(26 Studierende), (3) 2024/25 an der KPH Wien/Krems unter Beteiligung ukrainischer Studie-
render (31 Studierende) sowie (4) 2025/26 an der PXL University Hasselt (26 Studierende).

Der Aufbau des Blended Intensive Programmes umfasst eine gemeinsame Prasenzwoche
sowie mehrere davor und danach stattfindende Online-Treffen in nationalen und internatio-
nalen Gruppen. Die Forschungsfoki variierten jahrlich: Wahrend 2023 in Utrecht die Lessons
learned im Vordergrund standen (Bisanz et al., 2024), wurden 2024 in Brinn vorrangig stu-
dienbezogene Herausforderungen und deren Bewaltigungsstrategien untersucht (Katschnig
etal., 2026). 2025 konzentrierte sich die Forschung in Krems auf Zukunftsszenarien, professio-
nelle Selbstverstandnisse der Studierenden und die Anwendung der Positiven Psychologie im
Rahmen von PERMA.teach.2026 erfolgt in Hasselt eine Ubergreifende Reflexion des Gesamt-
programms.

2 Theoretischer Rahmen

Entrepreneurship Education bezeichnet einen Lernprozess zur Entwicklung unternehme-
rischer Kompetenzen, der Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten vermittelt, um eigene Ideen
zu entwickeln und umzusetzen (Hueber & Lindner, 2017). Ziel ist es, Menschen zu befihigen,
sich mit eigenen Ideen aktiv in die Gesellschaft einzubringen und ein selbstbestimmtes Leben
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zu fuhren. Dabei umfasst Entrepreneurship Education neben wirtschaftlichen Grundlagen
auch Personlichkeitsentwicklung, Kooperation und empathisches Handeln.

Im TRIO-Modell (Aff & Lindner, 2005) gliedert sich Entrepreneurship Education in drei zen-
trale Bereiche: (1) Core Entrepreneurial Education, die kreative Entwicklung und strukturierte
Umsetzung innovativer Ideen; (2) unternehmerische Kultur, die Selbstvertrauen, Proaktivitat,
Teamfahigkeit und Ermutigung fordert; sowie (3) unternehmerische Birger*innenbildung, die
soziale Verantwortung gegeniiber sich selbst, anderen und der Umwelt starkt (Strachan,
2018).

Auf der Primarstufe ist es sinnvoll, den Begriff ,Unternehmerische Bildung” auf ,Bildung
fiir soziales Unternehmertum® (SEE) auszuweiten. Sozialunternehmerische Bildung konzen-
triert sich auf Lernangebote, die an innovativen Losungen fiir gesellschaftliche Probleme oder
allgemeiner an einer positiven Entwicklung der Gesellschaft arbeiten, z. B. im Einklang mit den
Zielen fir nachhaltige Entwicklung (SDGs) der Vereinten Nationen (Lindner, 2018). Mit SEE
werden fachliche Kompetenzen, persdnliche Kompetenzen und soziale Fahigkeiten erworben,
die es Kindern ermoglichen, schon in jungen Jahren eine ganzheitliche Sicht auf sich selbst und
ihre Umwelt zu entwickeln.

3 Methodik und Vorgehen

Das BIP ,,SEE-ing a better world” richtete im Jahr 2025 den Blick auf drei zentrale Analyseebe-
nen: Zukunftsvorstellungen der Studierenden, deren professionelle Rollenkompetenz sowie
die Integration Positiver Psychologie anhand von PERMA.teach. Ziel war es, die Perspektiven
der Studierenden aus funf teilnehmenden Landern (CZ, B, NL, UA, AT) zu ihrer beruflichen
Zukunft und ihrer Rolle als Lehrpersonen im Kontext von SEE vergleichend zu erfassen. Im
Zentrum standen Fragen nach ihren Erwartungen an die zukiinftige Berufspraxis und ihrer
Selbsteinschatzung hinsichtlich der Fahigkeit, insbesondere Schiiler*innen der Primarstufe zu
nachhaltigem Denken und Handeln zu befahigen.

Am Standort Krems war die zentrale Forschungsfrage darauf ausgerichtet, Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede in der Art und Weise zu identifizieren, wie Studierende verschiedener
Nationalitaten ihre Zukunft sowie ihre Rolle als Lehrkraft im Sinne einer positiven gesellschaft-
lichen Transformation wahrnehmen. Es konnten alle 31 Studierende aus den flinf Landern an
den Erhebungen teilnehmen. Die empirische Erhebungen folgten einem mehrstufigen Design,
das an allen aufeinanderfolgenden Tagen unterschiedliche thematische Schwerpunkte adres-
sierte und jeweils mit einer spezifischen Teilfrage verknlpft war. Tabelle 1 zeigt den Ablauf
der Prasenzwoche in Krems im Marz 2025.
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Each day Work on the assignment in your international group; Reflection time
Sunday Free of choice/voluntary: Kunsthalle Krems
Monday Introduction: Welcome at the Faculty of Education
8:45-18:00 Lecture on SEE

Education in Austria and your home countries; evening: self-guided City Tour

Tuesday Visit to an Austrian primary school

8:00-17:00 Sharing your symbols, Reflection of school visits and preparation, Changemaker Presentation
Wednesday ReMida workshop and time for preparation

8:45-17:30 German in a nutshell

Thursday SEE-activity at the Austrian primary school

8:45-16:00 reflection of teaching

Friday Changemaker presentation

10:00- 15:00 Farewell activities (prepare one by country)

Final Wrap up: Graphic recording

Tabelle 1: Prasenzwoche in Krems 2025 (Eigendarstellung)

Am ersten Tag verfassten die Studierenden englischsprachige schriftliche Reflexionen zu ihren
individuellen Zukunftsvorstellungen. Diese wurden mittels thematischer Analyse den Katego-

III

rien ,,Uberwiegend positiv“, ,neutral” oder , iberwiegend negativ“ zugeordnet und erganzend
landerspezifisch farbcodiert. Auf Frequenzanalysen wurde zugunsten inhaltlicher Tiefenschér-
fe verzichtet. Am zweiten Tag erfolgte eine strukturierte Selbsteinschatzung, in der die Studie-
renden ihre Selbstwirksamkeit, ihr didaktisches Wissen sowie ihre Bereitschaft zur Implemen-
tierung von SEE-Inhalten bewerteten. Die Ergebnisse wurden |landerspezifisch ausgewertet,
um Unterschiede in Professionalitatsverstandnissen und Kompetenz-zuschreibungen sichtbar
zu machen. Der dritte Tag fokussierte die Erhebung der ,Moments of Impact®, die (iber Menti-
meter gesammelt und anschliefend in nationalen Gruppen vertiefend analysiert wurden.
Diese Auswertung bildete den reflexiven Schwerpunkt der gesamten Prasenzwoche. An Tag
vier stand die Auseinandersetzung mit den flinf Sdulen der Positiven Psychologie im Zentrum.
Die Studierenden bearbeiteten zunachst individuelle Aufgaben, die anschlieBend in kurzen
nationalen Gruppendiskussionen reflektiert wurden. Dabei wurde insbesondere der Frage
nachgegangen, welche Erfahrungen aus dem eigenen Unterricht in internationalen Gruppen
nachhaltig wirksam waren. Der flinfte Tag umfasste ein Gruppengesprach, das durch ein
»Graphic Recording” begleitet wurde. Ziel war es, zentrale Eindriicke verdichtet sichtbar zu
machen. Im Fokus standen dabei die Fragen, welche inhaltlichen Highlights die Studierenden
im Hinblick auf SEE und die SDGs hervorhoben und welche Aspekte sie als besonders bedeut-
sam fiir ihre zukinftige Berufspraxis einschatzten. AbschlieBend fanden nach der Prasenzwo-
che nationale Gruppeninterviews statt, die der Reflexion der Entwicklung SEE-bezogener Vor-
stellungen durch die internationale Lernerfahrung dienten und sowohl der Qualitatssicherung
als auch der vertieften Forschungsauswertung zugeordnet waren.
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4 Ablauf, Datenerhebungen & Ergebnisse im BIP

4.1 Tag 1: Zukunftsbilder und professionelle Rollenbilder

Die Datenerhebung zu diesem Aspekt erfolgte tiber schriftliche individuelle Reflexionen der
Studierenden, die anschliefend mittels thematischer Analyse ausgewertet wurden. Ziel war
es, zentrale Werthaltungen, Anliegen und Erwartungen zu identifizieren sowie landerspezifi-
sche Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Denkmustern sichtbar zu machen. Als inhalt-
licher Rahmen dienten vier Zukunftsszenarien fir die Niederlande im Jahr 2050, entwickelt
vom Planbureau voor de Leefomgeving. Diese Szenarien skizzieren mogliche gesellschaftliche
Entwicklungen unter Berlicksichtigung wirtschaftlicher, sozialer und 6kologischer Faktoren
und dienen dazu, padagogische und politische Akteur*innen auf alternative Zukunftspfade
vorzubereiten.

Abbildung 1: vier Szenarien fiir die Niederlande im Jahr 2050 (PBL, 2023)

Die Szenarien umfassen vier unterschiedliche gesellschaftliche Entwicklungsrichtungen: Das
Szenario (1) Grines Land beschreibt eine Okologisch orientierte, staatlich regulierte und
nachhaltige Gesellschaft, in der Umweltbewusstsein sowie Prinzipien der Kreislaufwirtschaft
zentrale Leitlinien auch im Bildungssystem darstellen. Szenario (2) Intelligente Gesellschaft
skizziert eine technologiegetriebene Zukunft, in der Digitalisierung, Automatisierung und
Kinstliche Intelligenz den Alltag pragen und personalisierte, datenbasierte Lernformen domi-
nieren. Das Szenario (3) Teile und herrsche verweist auf eine sozial fragmentierte Gesellschaft,
die durch wachsende Ungleichheiten und ungleiche Bildungschancen infolge begrenzter Res-
sourcen gekennzeichnet ist. SchlieBlich beschreibt (4) Metropolitan Netherlands ein stark
urbanisiertes und global vernetztes Umfeld, in dem wirtschaftliche Dynamik und Internationa-
lisierung dominieren und Bildungsprozesse insbesondere unternehmerisches Denken sowie
Anpassungsfahigkeit fordern.Die Studierenden wurden aufgefordert, ihre eigene berufliche
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Zukunft als Grundschullehrpersonen im Jahr 2050 vor dem Hintergrund dieser Szenarien zu

reflektieren. Leitend waren die Forschungsfragen: Wie denken die Studierenden (iber ihre

Zukunft? und , Welche Erwartungen verbinden sie damit?“ Dabei sollten sie zwischen Hoffnun-

gen (Zukunftsbildern) und realistisch eingeschatzten Erwartungen differenzieren. Die Reflexi-

onen wurden handschriftlich und auf Englisch verfasst.

Austria

Belgium

Czech Republik

Netherland

Ukraine

equality, inclusion, peace, no hunger, environmental
friendly, love, renewable energies, no child labor,
opportunities, more nature, more open-minded society,
more teamwork, affordable health care

Inclusion, technology, green schools, robotics, less
poverty, more tolerance, civil education, less pressure,
local food, peace, sustainable, electric cars, more SE,
more SEE, cooperation with local partners, more
vegetarian

Learn in nature, more garden/forest, more
mountains/water/rivers/animals, education on a high
level, good relationships, a free country, freedom, feeling
safe and secure, teaching kindness/empathy/interest,
empowering children, peace, clean nature, opportunities
for everyone, more sustainable, recycling, more SE

Schools as community-hubs, creativity is encouraged,
more SEE, green buildings, better social skills, citizenship
education, more integration of subjects in education,
nature, empathy, equality, more time, more teachers,
more unity in teaching methods

international education, better digital
services, , technological innovation, green energy,
advanced education system,

political problems, right-wing
extremism, inflation, living problems,
climate change, hate and egoism, war,
harass, conflict, immigration problems,
discrimination

More concrete, hot summers, shorter
vacations, no snow anymore, political
system sucks

Neutral* small classes, school in small
village. No negative aspects

- a different
country, shortage of teachers, more
divided, less social environment, no
religions on school,

fears
and misinformation, aimless existence,
declining biodiversity, individualism,
Digital learning, digital transformation,
hybrid education, digital literacy,
entrepreneurship, critical thinking, a lot
of practice, a lot informal
communication,

Tabelle 2: Auswertung der Zukunftsszenarien der Studierenden (Eigendarstellung)

Die Analyse konzentrierte sich auf die sprachliche Farbung der schriftlichen Reflexionen, die

in die Kategorien Gberwiegend positiv, Uberwiegend negativ oder neutral/ambivalent einge-

ordnet wurden. Eine Trennung zwischen Zukunftsvorstellungen und Zukunftshoffnungen

erfolgte bewusst nicht, da nicht alle Studierenden diese Differenzierung in ihren Reflexionen

selbst eindeutig vornahmen.

Ergdnzend wurden die in den Texten genannten Themen landerspezifisch erfasst und in

dieselben Kategorien eingeordnet. Themen, die sich als potenziell landerspezifisch erwiesen,

wurden farblich markiert (vgl. Tab. 2). Auf die Erhebung von Haufigkeiten wurde verzichtet,

um qualitative Bedeutungsaussagen nicht zu quantitativen Trends zu verengen.
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Zu den Ergebnissen: Uber alle Linder hinweg lassen sich gemeinsame Visionen erkennen:
Lehrpersonen mdchten sichere, freudvolle und lernférderliche Umgebungen schaffen sowie
die Kreativitat und das Selbstvertrauen der Kinder starken. Bei den Zukunftssorgen zeigen sich
konsistente Muster: Die Studierenden assoziieren die Zukunft mit politischer und gesellschaft-
licher Unsicherheit, wirtschaftlichem Druck, Klimaveranderungen und einer spiirbaren Abnah-
me des sozialen Zusammenhalts. Zugleich betonen sie die Notwendigkeit eines zukunftsorien-
tierten Bildungssystems, das digitale, soziale und personale Kompetenzen starkt.

Zugleich treten nationale Akzentsetzungen deutlich hervor. So richteten tschechische
Studierende ihren Fokus stark auf Umweltfragen und den globalen Wandel, belgische Studie-
rende betonten Inklusion, niederlandische Studierende hoben individuelle Stirken hervor,
Studierende aus der Ukraine legten besonderes Gewicht auf emotionales Wohlbefinden und
osterreichische Studierende betonten Methodenvielfalt sowie globale Perspektiven. Lander-
spezifische thematische Schwerpunkte zeigen sich darin, dass 6sterreichische Studierende vor
allem positive Bezlige zu Inklusion, Frieden und erneuerbaren Energien herstellten, wahrend
politische Polarisierung, Inflation und Klimawandel eher neutral bis negativ bewertet wurden.
In Belgien standen ,,griine Schulen”, Toleranz und politische Bildung im Vordergrund, wahrend
klimabedingte Veranderungen wie heiBere Sommer und verschobene Ferienzeiten ambiva-
lent eingeschatzt wurden.

Die Studierenden beider Lander richten die positiven Zukunftsbezlige auf ein gerechtes,
friedliches und 6kologisch nachhaltiges Gesellschaftsmodell. Wahrend die 6sterreichischen
Studierenden dabeiinsbesondere soziale, 6kologische und humanitdre Werte betonen, heben
die belgischen Studierenden zuséatzlich die Rolle innovativer Technologien, kooperativer Bil-
dungsprozesse sowie lokaler und globaler Verantwortungstibernahme hervor.

Insgesamt dominiert unter den tschechischen Studierenden die Vorstellung einer naturver-
bundenen, friedlichen, gerechten und 6kologisch nachhaltigen Zukunft, die von humanisti-
scher Bildung, individuellen Entfaltungsmoglichkeiten und einer ausgepragten gesellschaftli-
chen Gestaltungsverantwortung getragen wird.

Die Aussagen der niederlandischen Studierenden lassen ein Zukunftsbild erkennen, das
Schule als gemeinschaftlichen, nachhaltigen und innovativen Bildungsraum konzipiert, in dem
soziale Verantwortung, 6kologische Orientierung, kreative Entfaltung und professionelle Rah-
menbedingungen gleichrangig miteinander verbunden sind.

Die ukrainischen Studierenden verbinden Zukunft primar mit dem Wiederaufbau zentraler
gesellschaftlicher Strukturen, politischer und sozialer Stabilisierung sowie einer nachhaltigen
technologischen und 6konomischen Modernisierung. Zugleich betonen sie die Bedeutung
eines hochwertigen, international ausgerichteten Bildungssystems als Voraussetzung langfris-
tiger gesellschaftlicher Resilienz.

4.2 Tag 2: Professionelle Handlungskompetenz in der SEE

Am zweiten Tag standen folgende Forschungsfragen im Zentrum: Wie nehmen Studierende
ihre Rolle als Lehrende im Kontext zukunftsorientierten Handelns wahr?, und: Inwieweit fiihlen
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sie sich kompetent, Schiiler*innen im Sinne der Social Entrepreneurship Education (SEE) anzu-
leiten?

Flr die Datenerhebung ordneten sich die Studierenden entlang einer auf dem Boden mar-
kierten Skala ein, die von ,very much” iber ,much”, ,some” und ,a little” bis ,not at all“
reichte. Je nach Herkunftsland erhielten sie farblich unterschiedliche Karten, die sie an dem
Punkt der Skala hochhielten, der ihrer Selbsteinschatzung entsprach. Dieses Verfahren ermog-
lichte sowohl eine unmittelbare visuelle Erfassung der Verteilungen als auch eine landerspezi-
fische Analyse der Selbstzuschreibungen. Zur Verdeutlichung dient Tabelle 3, in der sowohl
die Stichprobengrofie als auch die jeweiligen Landerfarben (bersichtlich dargestellt sind.

Land Anzahl Farbcode

Austria 7 |rot
Belgium 7lgrin
Czech Republic 7 [lila
The Netherlands 7 lorange
Ukraine 3 igelb

Tabelle 3: Teilnehmer*innen nach Landern & Farben (Eigendarstellung)

Folgende Aussagen werden laut vorgelesen und mittels Fotoprotokoll dokumentiert:

(1) Selbstwirksamkeit in SEE

Ich bin zuversichtlich, dass ich als Lehrkraft ...
... Studierende dazu ermutigen kann, ihre Meinung zu Nachhaltigkeitsthemen zu dul3ern.
... Studierende dazu befdhigen kann, sich auf lokaler Ebene (z. B. innerhalb der Schule) fir
Nachhaltigkeit einzusetzen.

(2) Wahrgenommene didaktische Kenntnisse in SEE

Ich weil3, wie ich ...
... SEE in meinen Unterricht integrieren kann.
... Lernumgebungen gestalten kann, die Studierende dazu ermutigen, sich mit Herausfor-
derungen der Nachhaltigkeit auseinanderzusetzen.

(3) Bereitschaft zur Umsetzung von SEE

Ich bin motiviert, SEE umzusetzen, weil ...
... ich meinen Unterricht bewusst so plane, dass SEE so weit wie moglich einbezogen wird.
... viele meiner personlichen Ziele mit SEE Gibereinstimmen.

| ISSN 2313-1640 96


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/at/

R&E 13. Jg. (2026), Nr. 3
®

Wissenschaft | Umwelt | Gesundheit

SOURCE Konferenzband zum Tag der Forschung

Abbildung 2: Fotodokumentation Tag 2 (Eigendarstellung, 2025)

Die Auswertung erfolgte mittels Abzahlen der hochgehaltenen bunten Zettel (s. Tab.4).

7 3
7 3
5 1|3 1
.'. ¢ 6 1 3
4 | 3 1 2
5 (3 2

Tabelle 4: Auswertung der Statements der Teilnehmer*innen nach Landern (Eigendarstellung)

Aus den Erhebungen (siehe Tab. 4) ergeben sich folgende zentrale Ergebnisse: (1) Die Teilneh-
mer*innen des BIP schatzen ihre Handlungskompetenz im Zusammenhang mit SEE insgesamt
als gut ausgepragt ein. Die meisten verorten sich in den oberen Skalenbereichen und niemand
gibt an, Uber keinerlei entsprechende Kompetenz zu verfiigen. In allen beteiligten Landern
nehmen die Studierenden ein hohes MaR an Selbstwirksamkeit in Bezug auf SEE wahr. Sie
zeigen sich zuversichtlich, Lernende dazu ermutigen zu kénnen, ihre Meinung zu Nachhaltig-
keitsthemen zu duRern. Besonders ausgepragt ist diese Zuversicht bei den niederldandischen
Studierenden. Ebenso sind sie Uberzeugt, Schiiler*innen dazu zu befdhigen, sich auf lokaler
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Ebene fur nachhaltige Anliegen einzusetzen. Auch hierbei weisen die niederldandischen Studie-
renden die hochsten Werte auf, dicht gefolgt von einem GrofRteil der belgischen Studierenden
im Primarstufenbereich.

(2) Hinsichtlich des wahrgenommenen didaktischen Wissens in SEE zeigt sich ein hetero-
genes Bild. Sowohl bei der Integration von SEE in den Unterricht als auch bei der Gestaltung
von Lernumgebungen, in denen sich Lernende mit Nachhaltigkeitsherausforderungen ausein-
andersetzen, verteilen sich die Einschatzungen tber die Kategorien ,,ein wenig” bis ,,sehr viel”.
Die Mehrheit der Studierenden wahlt die Kategorie ,viel” fir die Integration von SEE und ,ein
wenig” fiir die Gestaltung entsprechender Lernumgebungen. Die niederlandischen Studieren-
den verorten sich dabei Giberwiegend im Bereich ,,sehr viel”.

(3) Schlieflich zeigt sich bei den Studierenden der teilnehmenden Ldnder eine ausgepragte

Bereitschaft, SEE in der eigenen zuklinftigen Unterrichtspraxis umzusetzen.

4.3 Tag 3:,,Moments of Impact” und biografische Erfahrungen

Das Ziel der Erhebung durch eine Evaluierung des dritten Tages bestand darin, zu erfassen,
wie Studierende ihre personlichen ,,Moments of Impact” reflektieren und in welcher Weise
sie diese Schlisselerfahrungen mit ihrer Bereitschaft verknlpfen, sich auf Social Entrepre-
neurship Education (SEE) einzulassen. Die rund 25-minltige Aktivitdt wurde in nationalen
Gruppen durchgefiihrt und jeweils von den verantwortlichen Lehrpersonen begleitet. Sie
diente dazu, das Bewusstsein dafiir zu scharfen, wie persénliche, soziale und globale Erlebnis-
se die Motive und potenziellen Handlungsbereitschaften der Studierenden als zukinftige
Lehrkrafte pragen.

Die Datenerhebung erfolgte mittels Mentimeter, wobei die erzeugten Wortwolken qualita-
tive Hinweise darauf lieferten, welche Erfahrungen die Studierenden als besonders wirkungs-
voll wahrnehmen. Auf diese digitale Erhebung folgten Gruppendiskussionen in den nationalen
Teams, in denen Muster, gemeinsame Motive und Motivatoren fiir die Auseinandersetzung
mit SEE herausgearbeitet wurden. Die begleitenden Lehrpersonen erstellten ergdanzende Noti-
zen zu zentralen Diskussionspunkten, um landerspezifische Perspektiven und kulturell variie-
rende Sinnzuschreibungen vergleichend analysieren zu kénnen.

Leitend fiir die Auseinandersetzung waren folgende Fragen: Wie prégen persénliche Mo-
ments of Impact das Bediirfnis, gesellschaftliche Verdnderungen anzustofsen? Wie kénnen
Lehrkrdfte eigene Erfahrungen nutzen, um das soziale und 6kologische Bewusstsein von Schii-
ler*innen zu férdern? Welche Bedeutung kommt diesen Erlebnissen im Rahmen der Social
Entrepreneurship Education zu?

Die Aktivitat zielte darauf ab, den Studierenden die Bedeutung personlicher Erfahrungen
fiir die Entwicklung einer sozialunternehmerischen Denk- und Handlungsweise bewusst zu
machen. Zugleich sollte sie die Motivation starken, SEE in ihrer zukiinftigen pdadagogischen
Praxis zu verankern und aktiv in Klassen umzusetzen.
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Zu den Ergebnissen: In allen teilnehmenden Landern zeigte sich, dass sowohl belastende
als auch positive Erlebnisse pragend fiir die Studierenden waren. Genannt wurden beispiels-
weise der Verlust von (GroR-)Eltern, Reisen oder ehrenamtliche Aufenthalte im Ausland,
ebenso wie die Geburt eines Kindes oder andere familidre Ereignisse. Diese ,Moments of
Impact” dienen den Studierenden als Ressource fiir persdnliches Wachstum und als Grundlage
padagogischer Orientierung.

Im Hinblick darauf, wie Studierende diese Erfahrungen fiir sich nutzen und welche Impulse
sie anderen Studierenden mitgeben, lassen sich zentrale Kernaussagen identifizieren: Eine
bewusste Lebensfiihrung im Sinne des GenieRens des Augenblicks sowie eine positive Grund-
haltung erweitern wahrgenommene Handlungs- und Moglichkeitsraume. Die Wertschatzung
der Gegenwart wird als bedeutsam hervorgehoben, da zukiinftige Entwicklungen als grund-
satzlich unvorhersehbar gelten. Zudem wird betont, Herausforderungen zu relativieren und
Perspektivenwechsel aktiv zuzulassen. Chancen sollten konsequent ergriffen werden, da sich
Lebenssituationen dynamisch verandern konnen. Erfahrene Unterstiitzung wirkt dabei als
Motivationsquelle, selbst unterstitzend gegeniiber anderen zu handeln — unabhangig von
sozialen oder kulturellen Differenzen. Dariber hinaus wird Authentizitat als zentrale padago-
gische Haltung hervorgehoben (,Sei du selbst”), die auch an Schiiler*innen weitergegeben
werden soll. SchlieBlich wird die bewusste Kultivierung von Gliick und Optimismus als wesent-
lich erachtet.Die Studierenden reflektieren bewusst ihre Vorbildwirkung und betonen, dass
Lehrpersonen aufmerksam zuhoren, offen mit eigenen Gefilihlen umgehen und die biografi-
schen Hintergriinde der Schiiler*innen beriicksichtigen sollten. Die Teilnahme am BIP wird
von ihnen als Ausdruck eines engagierten beruflichen Selbstverstandnisses gesehen, wodurch
sie sich als Change-Agents wahrnehmen. Zudem messen sie der psychischen Gesundheit —
sowohl der eigenen als auch jener der Schiiler*innen — zentrale Bedeutung bei.

4.4 Tag 4: Unterrichtserfahrungen und Reflexion

Am vierten Tag unterrichteten die Studierenden in international zusammengesetzten Grup-
pen jeweils zwei Unterrichtsstunden zu den Themen SEE, SDG und BNE in Volksschulklassen
in Kremser Schulen. Am Nachmittag desselben Tages erfolgte die Erhebung durch eine Evalua-
tion der Lehrsequenzen, die sich an dem PERMA-Modell von Martin Seligman, einem der
Mitbegriinder der Positiven Psychologie, orientiert.
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Abbildung 3: Die fiinf Sdulen von PERMA.teach (Gesundheitsférderung und Fonds Gesundes Osterreich)

Gestlitzt auf folgende flinf Fragekomplexe, die die Dimensionen des PERMA-Modells abbilden
(s. Tabelle 5), reflektierten die Studierenden ihre Unterrichtssequenzen und ihre Rolle als (zu-
klinftige) Lehrer*innen.

Positive Emotions
What did you enjoy the most about this morning?
How can you create more positive moments in the classroom?

Engagement
What areas of teaching would you like to be more involved in?
Which of your strengths will you use to achieve this?

Relationships

What does having a good relationship with your students mean
to you?

How can you show appreciation to your students?

Meaning & Mattering

Which values are most important to you as a future teacher?
What actions do you take for yourself and others that create
positive change?

Accomplishment

What makes you proud?

What have you accomplished by keeping going and not giving up?

Tabelle 5: Fragen zu den flinf Sdulen von PERMA.teach (Eigendarstellung)

Die Auswertung erfolgte Frage fiir Frage sowie landerspezifisch. Hier kann aus Platzgriinden
nur Uberblicksmalig auf die einzelnen Ergebnisse eingegangen werden.

Zu den Ergebnissen: Die landerilibergreifende Analyse zeigt, dass die angehenden Lehrper-
sonen aus allen fiinf teilnehmenden Landern ein weitgehend libereinstimmendes Verstandnis
dariiber teilen, wie Unterricht zur positiven Entwicklung von Kindern und zu gesellschaftli-
chem Wandel beitragen kann. Zentrale Gemeinsamkeit ist die Vorstellung eines Unterrichts,
der von einem sicheren, wertschatzenden und motivierenden Lernumfeld getragen ist. Ein
solches Umfeld soll Kreativitdt, Vertrauen und Zusammenarbeit fordern und zugleich die
emotionale, soziale und personliche Entwicklung der Schiller*innen unterstiitzen.

Durchgehend betonen die Studierenden die Relevanz positiver Beziehungen als Grundlage
erfolgreichen Lernens. Empathie, Respekt, Offenheit, Motivation und aktive Kommunikation
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werden als zentrale professionelle Kompetenzen angefiihrt. Darliber hinaus sehen sich die
Studierenden selbst als Vorbilder deren eigenes Verhalten Lernprozesse anstof3t und positive
Veranderungen ermoglicht. Damit formulieren sie ein gemeinsames padagogisches Selbstver-
standnis, das stark auf Beziehungsorientierung, ganzheitliche Férderung und verantwortungs-
bewusstes Handeln ausgerichtet ist.

Trotz einer gemeinsamen Grundhaltung zeigen sich je nach Herkunftsland unterschiedliche
Schwerpunktsetzungen, die unterschiedliche bildungskulturelle Erwartungen widerspiegeln:
Studierende aus Tschechien betonen insbesondere inklusive Bildungsansatze, die Férderung
von Sprachentwicklung, empathischen Kompetenzen sowie globaler Verantwortung. Demge-
geniber riicken Studierende aus Belgien tragfahige zwischenmenschliche Beziehungen, eine
positive Lernatmosphare, Humor und individuelle Forderung in den Vordergrund. In den
Niederlanden liegt der Fokus auf Teamarbeit, der Starkung individueller Starken, einer
prozessorientierten Didaktik sowie offener Kommunikation. Studierende aus der Ukraine
heben vor allem die Bedeutung emotionaler Unterstiitzung, die Férderung von Resilienz sowie
die Rolle der Lehrperson als begleitende Instanz hervor. Studierende aus Osterreich akzentu-
ieren Vielfalt, Nachhaltigkeit, interkulturelles Lernen sowie ein reflektiertes, werteorientiertes
padagogisches Handeln.

4.5 Tag 5: Gesamtreflexion und zentrale Learnings

Das Feedback am fiinften Tag sollte die Erfahrungen der gesamten Woche umfassen. Als
didaktische Erhebungsmethode wurde Graphic Recording eingesetzt. Diese Methode der Live-
Visualisierung, bei der ein*e Zeichner*in das Feedback der Studierenden in Echtzeit in Wort
und Bild Ubertragt, wurde von einerKollegin aus dem 6sterreichischen Team durchgefiihrt.,
Hierflr wurde ein Poster gestaltet, das drei zentrale Fokusbereiche grafisch aufbereitete: (1)
die Sustainable Development Goals (SDGs), (2) Highlights entlang der ,4 Cs“ sowie (3) zentrale
Learnings und Erfahrungen. Die Studierenden versammelten sich um das Poster und gaben
ihre Rickmeldungen zu diesen drei Themenbereichen, wodurch ein gemeinsames, visuell ver-
dichtetes Stimmungs- und Erfahrungsbild der Woche entstand.
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Abbildung 4: Fotodokumentation Tag 5 (Eigendarstellung, 2025)

Zu den Ergebnissen: Die Zusammenarbeit im Rahmen des BIP flihrte zu einem vertieften Ver-
standnis unterschiedlicher Schulsysteme und machte zugleich Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede internationaler Bildungsstrukturen sichtbar. Durch den Austausch lernten die Studie-
renden vielfaltige Unterrichtsmethoden aus den anderen Landern kennen und reflektierten
diese kritisch, wodurch sich neue Perspektiven fiir die eigene Unterrichtspraxis eréffneten.

Ein zentraler Befund betrifft die Bedeutung der friihzeitigen Forderung sozialen und emo-
tionalen Lernens, um Kinder ganzheitlich in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen. Dartiber hinaus
wurde die Relevanz von Verantwortungsiibernahme deutlich, insbesondere im Hinblick da-
rauf, Kinder darin zu starken, eigene Beitrage zu gesellschaftlicher Verbesserung zu erkennen
und zu leisten.

Als besonders pragend wurde die Erfahrung einer unterstiitzenden und konstruktiven
Teamarbeit beschrieben, die den Wert kooperativer Prozesse im padagogischen Kontext
unterstrich. Hier wurde zugleich sichtbar, dass bereits kleine Veranderungen eine hohe Wirk-
samkeit entfalten konnen und dass langfristige Ziele haufig durch kontinuierliche, schrittweise
Entwicklungen erreicht werden. Die Studierenden hoben zudem die Bedeutung eines ,,Growth
Mindsets” als Grundlage fiir persdnliches Lernen und professionelle Weiterentwicklung her-
vor. Dies bezeichnet im Unterschied zu einem ,,Fixed Mindset”, einem statischen Selbstkon-
zept, eine entwicklungsorientierte dynamische Haltung, die individuelle Kompetenzen durch
gezieltes Lernen fordert (Dweck et al., 2014). Erganzend wurde erkannt, dass jede Person
einzigartige Perspektiven und Erfahrungen einbringt, die den Lernprozess im Team berei-
chern.
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Im Hinblick auf die Arbeit mit Kindern wurde betont, wie wichtig es ist, sie zum eigenstan-
digen Ausprobieren und zur Entwicklung eigener Losungen zu ermutigen. Die Vielfalt und
Kreativitat der kindlichen Beitrdage wurde als besonders inspirierend wahrgenommen und
eroffnete neue didaktische Denkansatze. Darlber hinaus erweiterten die Studierenden ihr
Wissen Uiber Osterreich sowie (iber dessen Bildungs- und Kulturlandschaft, was zu einem
vertieften Verstandnis des lokalen padagogischen Kontexts beitrug.

4.6 Abschlussreflexion nach der Prasenzwoche: Gruppeninterviews

Die Gruppeninterviews wurden acht Wochen nach der Prdasenzwoche in den jeweiligen
Landern — mit Ausnahme von Tschechien — durchgefiihrt (manche in Prasenz, manche online),
anschlieRend transkribiert und entlang von zuvor formulierten Leitfragen ausgewertet.

Zu den Ergebnissen: Uber alle Linder hinweg zeigen sich deutliche gemeinsame Muster.
Die Teilnahme am BIP 2025 wurde von den Studierenden als ausgesprochen bereichernd,
intensiv und sowohl personlich als auch professionell férderlich wahrgenommen. Besonders
der internationale Austausch, die Zusammenarbeit in interkulturellen Teams sowie die ge-
meinsame Planung und Durchfiihrung von Unterricht wurden als zentrale Lerngelegenheiten
benannt. Zudem eroffneten sich neue Perspektiven auf verschiedene Schulsysteme und
Unterrichtsmethoden, die zu einer Erweiterung des eigenen didaktischen Repertoires
beitrugen.

Die Vorkenntnisse im Bereich Social Entrepreneurship Education (SEE) variierten zwischen
den Landern, jedoch fiihrte das Programm insgesamt zu einem vertieften Verstandnis des
Ansatzes und zu einer erhohten Sensibilitdt flir dessen Relevanz im schulischen Kontext.
Herausforderungen wurden vor allem hinsichtlich der praktischen Umsetzung sichtbar, insbe-
sondere im Hinblick auf zeitliche Einschrankungen, curriculare Vorgaben und Fragen der nach-
haltigen Wirkung. Gleichzeitig zeigten die Studierenden eine ausgepragte Motivation, SEE
klnftig starker in ihre Unterrichtspraxis zu integrieren.

Als zentrale Lernerfahrungen wurden verbesserte Englischkompetenzen, der Ausbau inter-
kultureller Fahigkeiten, eine Starkung kooperativer Arbeitsweisen sowie ein vertieftes Ver-
standnis von Unterricht als Beitrag zu gesellschaftlicher Verantwortung hervorgehoben. Insge-
samt entstand eine hohe Wertschatzung fiir die internationale Zusammenarbeit und eine
deutliche Motivation, sich weiterhin an internationalen Bildungs- und Kooperationsprojekten
zu beteiligen.

Landerspezifisch zeigten sich folgende Ergebnisse: Fiir die Studierenden aus Osterreich bot
das BIP 2025 eine intensive internationale Zusammenarbeit, praxisnahe Unterrichtserfahrun-
gen und personliche Weiterentwicklung (Englisch, Teamarbeit). Besonders gewinnbringend
waren die gemeinsamen Unterrichtsprojekte. Herausforderungen lagen in Zeit- und Rahmen-
bedingungen. Die belgischen Studierenden erlebten die Teilnahme als sehr lehrreich. Der star-
ke Fokus auf Unterrichtspraxis und internationalen Austausch wurde besonders hervorgeho-
ben. Das Verstdandnis von SEE wuchs deutlich, obwohl sie sich mehr Freiheit in der Planung
der Unterrichtssequenz gewiinscht hatten. Die Studierenden aus den Niederlanden konnten
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auf SEE-Vorkenntnissen aufbauen. Die Umsetzung in der Praxis bestétigte, dass die Gestaltung
von SEE in kleinen Unterrichtsformaten wirksam ist. Zentrale Lernerfahrungen waren die
internationale Kooperation und das praxisorientierte Unterrichtsdesign. Fir die Studierenden
aus der Ukraine wirkte das Programm teils transformativ und starkte interkulturelle, kommu-
nikative und kreative Kompetenzen. Sie erwdhnten, dass sie durch das BIP ein Umdenken ihrer
zukunftigen Lehrendenrolle erfuhren. SEE wurde erstmals systematisch mit Theorie und Praxis
verknlpft und zum ersten Mal in Lehrkontexten angewendet.

5 Diskussion, Limitationen & Ausblick

Die Struktur des BIP ermdglichte eine gestufte Anndaherung an Zukunftsorientierungen und
professionelle Rollenentwicklung im Kontext von Social Entrepreneurship Education (SEE).
Durch die Kombination von Selbsteinschatzung, schriftlicher Reflexion und authentischen
Unterrichtserfahrungen in internationalen Teams wurde ein mehrdimensionaler Lernprozess
angestofRen. Das Zusammenspiel hoher Selbstwirksamkeit und Motivation bei gleichzeitig
heterogener didaktischer Sicherheit und wahrgenommenen praktischen Hirden weist darauf
hin, dass SEE-Bereitschaft im Rahmen der Lehrer*innenbildung insbesondere dann wirksam
gestarkt werden kann, wenn eine theoretische Rahmung (Aff & Lindner, 2005) mit wiederhol-
ten Zyklen von Entwurf, Erprobung und Reflexion verkniipft wird. Die deutlichen Unterschiede
in den Vorerfahrungen mit SEE und den SDGs — sichtbar etwa im Vergleich der niederlandi-
schen Kohorte mit anderen Gruppen — verdeutlichen zudem den Bedarf an abgestuften Unter-
stitzungsstrukturen, Peer-Learning-Formaten und einer systematischen Progression inner-
halb der Curricula (OECD/EU, 2019).

Die Datengrundlage weist mehrere Einschrankungen auf: Erstens kdnnten sprachliche
Hirden die Prazision der schriftlichen Reflexionen beeinflusst haben, da nicht alle Studieren-
den in ihrer Erstsprache schrieben. Zweitens basieren Teile des verschriftlichten Erhebungs-
materials auf Selbstauskiinfte der Studierenden und Lehrkraftnotoizen. Auf validierte Erhe-
bungsinstrumente wurde verzichtet, was die Vergleichbarkeit einschrankt. Drittens zeigt die
kurzfristige Nachverfolgung nur begrenzte direkte Umsetzung von SEE-Elementen im An-
schluss an die Woche, weshalb langsschnittliche Anschlussformate notwendig erscheinen, um
nachhaltige Wirkung und Transferprozesse angemessen zu erfassen.

Das BIP trug insgesamt zur Starkung der Selbstwirksamkeit, zu einer ausgepragten individu-
ellen Orientierung an SEE sowie bedeutsamen interkulturellen, pddagogischen und reflexiven
Professionalisierungsprozessen bei den teilnehmenden Lehramtsstudierenden bei und adres-
sierte zentrale Prinzipien von SEE (van der Wal, 2022). Gleichzeitig bleiben praktische Rahmen-
bedingungen — insbesondere zeitliche Ressourcen, curriculare Vorgaben und strukturelle Pas-
sung — zentrale Herausforderungen fir eine breitere und nachhaltige Implementierung von
SEE in der Schulpraxis. Als konkrete nachste Schritte wurden die curriculare Integration von
SEE, die Uberarbeitung einzelner Workshopformate sowie die Entwicklung langerfristiger
Begleit- und Austauschformate benannt, um Transferprozesse (iber die Projektwoche hinaus
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zu unterstiitzen und SEE als Bestandteil professioneller Lehrer*innenbildung nachhaltig zu
verankern. Die Analyse legt nahe, Social Entrepreneurship Education nicht als isoliertes
Inhaltsfeld, sondern als querliegendes Professionalisierungsprinzip in der Lehrerinnenbildung
zu verstehen. Die im BIP sichtbar werdende Verbindung von Zukunftsorientierung, gesell-
schaftlicher Verantwortung und didaktischer Gestaltungskompetenz verdeutlicht das Poten-
zial von SEE, zentrale Dimensionen professionellen Lehrerinnenhandelns — insbesondere
Urteilsfahigkeit, reflexive Praxis und Gestaltungsmut — gezielt zu férdern. SEE fungiert damit
weniger als thematische Erganzung denn als didaktisch-ethisches Rahmengerist, das fach-
liche, personale und soziale Kompetenzentwicklung integriert (van der Wal, 2022).
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Eine vernetzte, komplexe Welt braucht alle
ldeen

Teilhabe stiller Kinder erméglichen

Sabine Héflich?

DOI: https://doi.org/10.53349/resource.2026.i3.a1557

Zusammenfassung

Teilhabe gilt als zentrale Voraussetzung fiir Lernen, Wohlbefinden und Gesundheit. In schuli-
schen Kontexten wird verbale Prasenz jedoch oft mit Kompetenz, Durchsetzungsfahigkeit und
Aktivitat gleichgesetzt. Dadurch haben zuriickhaltend agierende Kinder geringere Teilhabe-
chancen. Angesichts der zunehmenden Komplexitat der Gesellschaft ist es erforderlich, vielfal-
tige Ausdruckswege zu eroffnen, damit alle Kinder ihre Gedanken und ldeen einbringen
kénnen.

Die vorliegende qualitative Studie untersucht die Bedingungen der Teilhabe von als still
wahrgenommenen Kindern an einer Ganztags-Volksschule in Ostdsterreich. Befragt wurden
Schiiler*innen, Lehrpersonen, Freizeitpddagog*innen und Eltern. Die Auswertung erfolgte
mittels qualitativer Inhaltsanalyse.

Die Ergebnisse zeigen, dass Teilhabe kein individuelles Merkmal ist, sondern durch padago-
gische Gestaltung entsteht. Zentrale Faktoren sind dabei Beziehung und emotionale Sicher-
heit, Kleingruppenformate, vielfaltige Ausdrucksmaoglichkeiten, unterstiitzende Peer-Interak-
tionen sowie die gezielte Initiierung durch Erwachsene.

Die Befunde unterstreichen die Bedeutung differenzsensibler Lernumgebungen, die vielfal-
tige Beteiligungsformen er6ffnen und das Potenzial aller Kinder beriicksichtigen.

Stichwérter: stille Schiler*innen, Teilhabe, Primarstufe, Ausdrucksformen

1 Problemstellung

Analog wie digital sind Menschen heute vielfadltig vernetzt. Zahlreiche Kommunikations- und
Austauschmoglichkeiten er6ffnen Chancen, miteinander in Kontakt zu treten, voneinander zu
lernen und Wissen global zu teilen (Schoenenberger, 2024). Gleichzeitig kann diese Vielfalt an
Optionen auch verunsichern (Wichmann, 2026). Rasche gesellschaftliche und technologische

1 padagogische Hochschule Niederdsterreich, Mihlgasse 67, 2500 Baden.
E-Mail: sabine.hoeflich@ph-noe.ac.at
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Veranderungen sowie zunehmende Komplexitat erschweren es vielen Menschen, Orientie-
rung zu finden, Informationen zu bewerten und handlungsfahig zu bleiben.

Gesellschaftliche Komplexitat zeigt sich im schulischen Kontext unter anderem in der
zunehmenden Heterogenitat der Lernvoraussetzungen und Lebenslagen von Schiiler*innen.
Soziale, kulturelle, sprachliche wie gesundheits- und entwicklungsbedingte Einfllisse kdnnen
einerseits Bildungs- und Entwicklungschancen eroffnen, bergen aber andererseits die Gefahr
der Marginalisierung oder der Exklusion. Um der Komplexitat unterschiedlichster Interessen,
Lernausgangslagen, Lebenswelten und Bedarfe zu begegnen, ist die Anerkennung von Vielfalt
bedeutsam und notwendig. Diese steht in engem Zusammenhang mit inklusionspadagogi-
schen Zielsetzungen, allen Kindern eine gleichberechtigte Teilhabe an Bildung und sozialem
Leben zu ermoglichen (Ohnesorge, 2025).

Wenn Schiiler*innen dazu befahigt werden sollen, aktiv und reflektiert an der Gestaltung
einer sozial gerechten, kulturell vielfaltigen und nachhaltigen Gesellschaft mitzuwirken (Kess-
ler et al., 2025), ist es notwendig, unterschiedliche Perspektiven sichtbar zu machen und viel-
faltige Formen der Beteiligung anzuerkennen. Dies betrifft nicht nur Kinder, die sich aktiv und
verbal einbringen, sondern auch jene Schiiler*innen, die zurlickhaltend oder still erscheinen.

In gesellschaftlichen Diskursen wird lautes Auftreten haufig als Indikator fir Selbstbewusst-
sein, Autoritdt und Kompetenz interpretiert. Aufmerksamkeit erregendes Verhalten wird
meist mit Erfolg und Durchsetzungsfahigkeit assoziiert (Cain, 2012). Dies trifft auch in der
Schule zu, wenn extrovertiert handelnde Schiiler*innen im Fokus von Lehrpersonen und
Mitschiler*innen stehen.

Stille Kinder laufen Gefahr, im schulischen Alltag weniger sichtbar zu werden. lhr zuriickhal-
tendes Verhalten kann dabei von den Lehrpersonen mitunter als mangelndes Interesse,
fehlende Motivation oder fehlende Kompetenz interpretiert werden (Baulig, 2007; Bernsau,
2024; Cain, 2013). In Bezug auf die Gleichaltrigengruppe stehen soziales Zuriickgezogensein
und Beliebtheit des Kindes bzw. sozialer Status in negativem Zusammenhang. Schiichterne
und zuriickgezogene Kinder erleben weniger affektive Wertschatzung und werden eher abge-
lehnt als extrovertierte Mitschiler*innen. Zuriickhaltende Schiiler*innen beobachten zudem
genau das soziale Umfeld und reagieren darauf sehr sensibel (Martin et al., 2022; Rubin et al.,
2010). Auch laut einer Studie von Lease et al. (2002), die Schiler*innen im vierten bis sechsten
Schuljahr in den Blick nahm, werden Kinder mit hoher sozialer Sichtbarkeit in der Klasse als
populdr wahrgenommen. Diese Popularitat zeigt sich soziometrisch im Sinne eines Gemocht-
Werdens sowie als sozialer Status, der mit sozialer Dominanz und Einfluss einhergeht. Treten
allerdings relationale Aggressionen auf, sind diese Schiler*innen nicht sehr beliebt, aber den-
noch sichtbar. Somit lasst sich lautes Verhalten nicht uneingeschrankt als erstrebenswert be-
schreiben.

Werden Verhaltensweisen von Lehrpersonen als impulsiv und den Unterricht stérend
wahrgenommen, wird mit negativer Reaktion, mehr Kontrolle und unbewussten negativen
nonverbalen Signalen in der Kérperhaltung oder durch Mikroexpressionen bzw. paraverbalen
Mitteilungen Uber die Stimme, reagiert. Dies kann den Widerstand der Kinder und Jugendli-
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chen verstarken und sich negativ auf die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung auswirken
(Babad, 1993), die wesentlich durch Nahe, sozial-emotionales Verhalten und das Engagement
der Schiiler*innen beeinflusst wird (Hagenauer et al., 2015).

Bei einer Studie zu prosozialen und aggressiven Strategien der Ressourcenkontrolle im
frihen Jugendalter wurden unterschiedliche Strategietypen sozialer Interaktion identifiziert.
Die Ergebnisse zeigen, dass insbesondere Jugendliche, die flexibel sowohl prosoziale als auch
durchsetzungsorientierte Strategien einsetzen, als sozial kompetent, einflussreich und durch-
setzungsfahig wahrgenommen werden. Demgegeniiber weisen zuriickhaltende Jugendliche
mit geringer sozialer Sichtbarkeit die niedrigsten Werte hinsichtlich sozialer Kompetenz und
Einflussnahme auf. Soziale Kompetenz umfasst demnach nicht ausschlieRlich prosoziales Ver-
halten, sondern auch die Fahigkeit, situationsangemessen zwischen kooperativen und durch-
setzungsorientierten Strategien zu wechseln (Hawley, 2003).

Dadurch zeigt sich, dass soziale Sichtbarkeit und kommunikative Durchsetzungsfahigkeit im
schulischen Kontext mit Einfluss und Wahrnehmung verbunden sein kénnen. Schiler*innen,
die zuriickhaltend agieren, laufen hingegen Gefahr, mit ihren Ideen, Bediirfnissen und Kompe-
tenzen weniger wahrgenommen zu werden. Dies kann sich auch auf ihre Moglichkeiten der
schulischen und sozialen Teilhabe auswirken.

Dieser Beitrag geht zunadchst von der Situation von Schiler*innen, die primar als leise,
zurlickgezogen, beobachtend oder internalisierend wahrgenommen werden, aus, da das
Thema der schulischen Teilhabe von Kindern in der Primarstufe bisher kaum Gegenstand der
Forschung war, ebenso wie multiperspektivische Untersuchungen, die neben padagogischen
Fachkraften auch die Sichtweisen von Kindern und Eltern bericksichtigen.

Der vorliegende Beitrag untersucht, welche Bedingungen und padagogischen Gestaltungs-
moglichkeiten die Teilhabe von Schiiler*innen mit zurtickhaltendem Verhalten unterstiitzen
und ihnen ermoglichen, ihre Gedanken, Ideen und Bediirfnisse auszudricken. Ziel ist es,
Impulse fiir eine differenzsensible und inklusive Schulgestaltung aufzuzeigen, die vielfiltige
Formen der Beteiligung anerkennt und Teilhabe fiir stille wie laute Kinder ermdglicht.

2 Teilhabe stiller Kinder

Teilhabe wird im inklusionspadagogischen Diskurs als gleichberechtigter Zugang zu sozialen,
kulturellen und bildungsbezogenen Aktivitaten verstanden (Mahler & Hasselhorn, 2021). Sie
umfasst sowohl Partizipation an Lernprozessen als auch soziale Eingebundenheit in Interakti-
onen und Beziehungen.

Die Zuschreibung still kann sowohl Personlichkeitsmerkmale, wie etwa Introversion (Gold-
berg, 1993; Losch, 2020), als auch situative oder psychosoziale Faktoren (Schmitt & Altstotter-
Gleich, 2010) widerspiegeln. Zuriickhaltendes Verhalten kann beispielsweise mit Tempera-
mentsmerkmalen zusammenhingen, zugleich jedoch auch durch soziale Angste, mangelnde
Kommunikationsgelegenheiten oder ungilinstige Umweltbedingungen beeinflusst sein (Hof-
lich, 2026; Martin et al., 2022).
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Aus padagogischer Perspektive ist daher eine differenzierte Betrachtung erforderlich, die
Selbst- und Fremdwahrnehmungen beriicksichtigt.

2.1 Teilhabe

Teilhabegleichheit zielt darauf ab, Diskriminierung von Menschen — etwa aufgrund von Behin-
derung, Geschlecht oder sozialer bzw. kultureller Herkunft — zu minimieren und allen Perso-
nen gleichberechtigte Moglichkeiten der gesellschaftlichen Beteiligung zu eréffnen (Mahler &
Hasselhorn, 2021).

Soziale Teilhabe als Eingebundenheit in soziale Interaktionen richtet den Blick sowohl auf
das Miteinander mit Gleichaltrigen als auch auf den Austausch mit Padagog*innen (Dreyer et
al., 2021). In der Selbstbestimmungstheorie stellt das Erleben sozialer Eingebundenheit neben
Kompetenz und Autonomie ein grundlegendes psychologisches Bediirfnis dar (Deci & Ryan,
1993). Das Eingebundensein in soziale Interaktionen und Beziehungen sowie die Teilhabe an
sozialen und kulturellen Praktiken gelten daher als zentrale Dimensionen von Wohlbefinden
(Bohm & Viernickel, 2025).

Teilhabe umfasst die Partizipation am gesellschaftlichen Leben in unterschiedlichen Berei-
chen, von sozialen Beziehungen bis zu Freizeit und staatsbirgerlichen bzw. kulturellen Leben.
Teilhabeproblematiken entstehen durch Wechselwirkungen zwischen einer Person und deren
personlichen und sozialen Lebenshintergrund. Die Identifikation und Reduktion von Barrieren
der gesellschaftlichen Teilhabe wird als konkrete Ausgestaltung inklusiver Praxis verstanden
und kann durch strukturelle Verdanderungen sowie durch padagogische Handlungsempfeh-
lungen unterstitzt werden (Kuschel, 2024).

Der Bereich der Teilhabe ist auch ein zentraler Bestandteil der International Classification
of Functioning, Disability and Health (ICF) der Weltgesundheitsorganisation (WHO). Dieses
dem biopsychosozialen Modell folgende Klassifikationssystem dient unter anderem als
Rahmen, um Wechselwirkungen zwischen individuellen Voraussetzungen und Umweltbedin-
gungen systematisch zu analysieren. Es beschreibt Funktionsfahigkeit bzw. Koérperfunktionen
und -strukturen, Aktivitaten und Teilhabe bzw. Partizipation. Der elementare Bestandteil der
Teilhabe betrachtet, inwieweit Menschen an zentralen Lebensbereichen teilnehmen konnen.
Dazu zahlen beispielsweise Lernen und Wissensanwendung (d1), Allgemeine Aufgaben und
Anforderungen (d2), Kommunikation (d3), Mobilitat (d4), Selbstversorgung (d5), hausliches
Leben (d6), interpersonelle Interaktionen und Beziehungen (d7), bedeutende Lebensbereiche
wie Bildung (d8/d810-839) sowie Gemeinschafts-, soziales und staatsbirgerliches Leben (d9),
etwa in Form von Erholung und Freizeit (d920) wie Spiel (d9200), Sport (d9021), Kunst und
Kultur (d9202) oder gesellige Aktivitaten (d9205). Entscheidend ist dabei nicht nur die
Moglichkeit zur Teilnahme, sondern auch die Qualitdt und Intensitadt der Einbindung in soziale
und kulturelle Praktiken (Limbach-Reich & Pitsch, 2021; World Health Organization, 2001).

Durch die Orientierung an der ICF wird Teilhabe als relationales Konstrukt gefasst, das nicht
primdr in den Eigenschaften der Schiiler*innen verortet ist, sondern in der Passung zwischen
individuellen Voraussetzungen und padagogisch gestalteten Lernumgebungen entsteht. Die
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ICF fungiert somit als strukturierender Bezugsrahmen, der es ermoglicht, Barrieren und
forderliche Bedingungen schulischer Teilhabe sichtbar zu machen.

2.2 Stilles Kind

Bei der Definition von stillem Verhalten ist es wichtig, Selbst- und Fremdwahrnehmung kritisch
und vorurteilsbewusst zu reflektieren. Dabei kénnen Diskrepanzen bei der Einschatzung ent-
stehen, namlich zwischen Kindern, die sich selbst als still wahrnehmen, und solchen, denen
diese Eigenschaft von ihrer Umwelt zugeschrieben wird (Stockli, 2004).

Im Zusammenhang mit stillem Verhalten wird haufig auf das Persénlichkeitsmerkmal der
Introversion verwiesen. Bereits C. G. Jung (1921) beschrieb introvertierte Menschen als star-
ker nach innen orientiert. Dadurch sind ihre Gedanken, Einstellungen und Bedirfnisse fir
AuBenstehende zunachst weniger leicht erkennbar. Im Big-Five-Personlichkeitsmodell wird
Introversion als Gegenpol zur Extraversion verstanden (Engeln & Harf, 2022; Goldberg, 1993).
Wadhrend Extraversion mit Kontaktfreudigkeit, Spontaneitat und Durchsetzungsfahigkeit asso-
ziiert wird, zeigt sich Introversion haufig in einer starkeren Neigung zu ruhigem Verhalten,
Riickzug, selbststandigem Arbeiten sowie einer intensiven Beschaftigung mit der eigenen
inneren Erlebniswelt.

Weiters konnen sprachliche Defizite, Sprech- und Sprachstérungen sowie mangelnde
Kenntnisse der Sprache dazu fiihren, dass sich Schiler*innen zurtickhaltend verhalten (Burk-
hardt et al., 2022; Hoflich, 2025; Pawliuk et al., 1996).

Neben Personlichkeitsmerkmalen kdnnen auch Schiichternheit, Angste, sozialer Aus-
schluss, mangelnde Interaktions- und Kommunikationsmaoglichkeiten sowie wenig anregende
Erziehungs- und Lebensbedingungen der Grund sein, warum sich Schiiler*innen still verhalten.
Padagogisch bedeutsam ist es in diesen Fallen, einen moglichen individuellen Leidensdruck zu
berlicksichtigen und betroffene Kinder gegebenenfalls systemisch sowie interdisziplinar zu
unterstitzen (Hoflich, 2025; Rubin et al., 2010).

Im Folgenden sollen Méglichkeiten im schulischen Kontext thematisiert werden, die es
Schiler*innen erlauben, geeignete Wege zu finden, um sich und ihre Gedanken auszudri-
cken.

3 Methode

Die qualitative Studie basiert auf einer Ad-hoc-Stichprobe an einer ostdsterreichischen Ganz-
tags-Volksschule. An der Untersuchung nahmen drei Freizeitpadagog*innen, fiinf Volksschul-
lehrer*innen sowie 77 Schiiler*innen der 2., 3. und 4. Schulstufe teil. Der Erhebungszeitraum
erstreckte sich von Mai bis Juni 2025.

Die Datenerhebung erfolgte multiperspektivisch. Mit den erwachsenen Beteiligten wurden
leitfadengestiitzte Interviews (Loosen, 2016) gefiihrt, um subjektive Wahrnehmungen, Erfah-
rungen und padagogische Einschatzungen zur Teilhabe stiller Kinder zu erfassen. Dazu wurden
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unter anderem Leitfragen wie ,,Welche Arbeitsformen ermoglichen es stillen Kindern, zu
zeigen, was sie konnen?“ oder ,,Welche Ideen zur Gestaltung inklusiverer Schulwelten fallen
Ihnen in Bezug auf stilles Verhalten ein?“ gestellt.

Um altersangemessen individuelle Sichtweisen und Erfahrungen zu erheben, wurden die
Schiler*innen mittels schriftlicher Befragung mit offenen Fragen einbezogen (Christensen &
James, 2017; Wagner, 2014). Zunachst wurde das Projekt von der Projektleitung im Klassen-
zimmer in Anwesenheit der Lehrperson kurz vorgestellt und erklart, dass die Teilnahme
freiwillig und jede Idee etwas Wertvolles sei, sowie dass es kein Richtig und kein Falsch gabe.
AnschlieBend wurde das Gegensatzpaar ,laut” und , leise” im Plenum erarbeitet. Dazu wurde
miuindlich im Plenum gesammelt, wann Laut-Sein passend, wichtig und angemessen ist. Ant-
worten waren unter anderem , beim Singen®“, ,auf einer Party“, ,auf dem Spielplatz”, , auf
dem Ful3ballplatz” oder ,,in der Kinderdisco®. AnschlieRend wurde thematisiert, dass es nicht
nur im Aul3en, sondern auch im Inneren laut sein kann. Daher galt es nun, sich mithilfe von
Symbolen und Fragen Uber die Situation stiller Kinder Gedanken zu machen, ohne diese nicht
laut im Plenum zu teilen. Dazu wurde zunéachst die Frage gestellt: ,Wann sind Kinder still?“
Dann gab es eine kurze Pause, bevor ein Satzanfang angeboten wurde: ,Kinder sind still, weil...
(Pause).” Parallel dazu wurde das Symbol, eine Emoji mit einem X vor dem Mund, gezeigt, ein
Finger vor den Mund gehalten und anschlieRend an die Schlafe getippt, um daran zu erinnern,
dass es nun um das stille Nachdenken geht. Ebenso wurden Impulse zum Nachdenken, wie
,Stille Kinder konnen gut ...“ (Daumen hoch) oder ,ldeen, wie die Schule fir stille und laute
Kinder besser werden kann“ (Glihbirne-Symbol), gegeben. Danach wurde der schriftliche
Erhebungsbogen mit den Symbolen und Schlisselwortern ausgeteilt. Die Symbole und die
dazugehorigen Schlagworte wie ,still, wenn ...“ befanden sich auch auf dem Arbeitsblatt.

Die Auswertung der transkribierten Interviews bzw. verschriftlichten Aussagen der Kinder
orientierte sich an der qualitativ orientierten, kategoriengeleiteten Textanalyse nach Mayring
(2019). Es wurde ein zusammenfassendes Vorgehen mit induktiver Kategorienbildung ge-
wahlt, um zentrale Inhalte systematisch zu verdichten. Ein moglichst konkretes Abstraktions-
niveau wurde gewahlt, um die Nahe zum Datenmaterial zu sichern. Als Kodiereinheit dienten
Wortsequenzen, die einzelnen Interviews sind als Kontexteinheiten. Das gesamte Datenmate-
rial bildete die Auswertungseinheit.

Nach der induktiven Auswertung der Daten wurden die gebildeten Kategorien in einem
zweiten Analyseschritt entlang der Dimensionen der International Classification of Functio-
ning, Disability and Health (ICF) der World Health Organization (2001) systematisiert.

Diese nachtragliche Zuordnung diente der theoretischen Einordnung der Ergebnisse und
ermoglichte es, die identifizierten Gelingensbedingungen schulischer Teilhabe im Kontext
eines biopsychosozialen Verstandnisses von Partizipation zu interpretieren.
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4 Darstellung der Ergebnisse

Unter Bezugnahme auf ICF (World Health Organization, 2001) werden die identifizierten
Kategorien im Folgenden entlang zentraler Dimensionen von Teilhabe eingeordnet, um das
Zusammenspiel individueller Ausdrucksformen und kontextueller Bedingungen systematisch
sichtbar zu machen. Die Antworten auf die Frage, welche Mdglichkeiten es still wirkenden
Schiler*innen bieten, ihre Ideen, Gedanken und Wiinsche auszudriicken, lassen sich in meh-
rere thematische Bereiche einordnen. Diese beziehen sich auf unterschiedliche Dimensionen
schulischer und sozialer Teilhabe.

Dazu zdhlen Aspekte des Lernens und der Wissensanwendung (d1) sowie der Bewaltigung
von Aufgaben und Anforderungen (d2), etwa durch strukturierte Arbeitsformen oder individu-
elle Bearbeitungswege. Ein weiterer zentraler Bereich betrifft die Kommunikation (d3), die
sowohl nonverbal, schriftlich oder gesprochen erfolgen kann und auch alternative Ausdrucks-
formen wie Gesten oder Gebarden umfasst.

Bedeutsam sind zudem interpersonelle Interaktionen und Beziehungen (d7), insbesondere
unterstitzende Beziehungen zu den Padagog*innen sowie positive Peer-Interaktionen. Dari-
ber hinaus spielt der Lebensbereich Erziehung und Bildung — insbesondere die Schulbildung
(d8) —eine wichtige Rolle, da schulische Strukturen und Lernsettings Moglichkeiten der Beteili-
gung er6ffnen oder begrenzen kénnen.

Weitere relevante Bereiche betreffen das Gemeinschaftsleben (d910) sowie Erholung und
Freizeit (d920), etwa in Form von Spiel (d9200), Sport (d9201), kiinstlerischen Aktivitaten oder
kulturellen Ausdrucksformen (d9202) (World Health Organization, 2001).

Erganzend zeigen die Ergebnisse, dass auch strukturelle Rahmenbedingungen wie Raum
und Zeit Einfluss darauf haben, ob und wie stille Schiler*innen ihre Gedanken und Ideen ein-
bringen kdnnen.

Am haufigsten und von allen befragten Gruppen wird der Bereich der Beziehung genannt,
gefolgt von kleineren Gruppensettings sowie nicht-sprachlichen Ausdrucksformen. Auch die
Bedeutung der Initiierung durch Erwachsene sowie die Rolle der Gleichaltrigengruppe werden
von allen Gruppen thematisiert.

Schriftliche Ausdrucksformen werden hingegen von den Freizeitpddagog*innen nicht er-
wahnt. Der Faktor Zeit wird weder von den Freizeitpadagog*innen noch von den Kindern auf-
gegriffen. Kreative Ausdrucksformen werden hingegen von den Eltern nicht thematisiert. Sie
nehmen — ebenso wie die Kinder — das Thema Bewegung als Anlass zur Reflexion. Das Poten-
zial digitaler Unterstltzung wird ausschlieBlich von einer Lehrperson benannt.

4.1 Soziale Teilhabe

Die Teilhabe stiller Kinder wird durch padagogische Interaktionen und soziale Kontexte beein-
flusst. Thematisiert werden die Gestaltung tragfahiger Beziehungen, die gezielte Initiierung
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von Kommunikations- und Interaktionsprozessen durch Pddagog*innen sowie die unterstiit-
zende Rolle von Gleichaltrigen, den Peers.

4.1.1 Beziehungen

Auf der Erwachsenenebene werden zunachst insbesondere die Bedeutung von Beziehungen,
die gezielte Initilerung von Kommunikations- und Interaktionsprozessen durch padagogische
Fachkrafte sowie die Rolle der Peers thematisiert. Dabei zeigt sich Gbereinstimmend, dass
Beziehung als grundlegende Voraussetzung fiir Teilhabe wahrgenommen wird. Die Erwachse-
nen beschreiben, dass Kinder ihre Gedanken, Sorgen und Wiinsche haufig erst dann verbal
dullern, wenn eine vertrauensvolle, emotional sichere Beziehung besteht. Beziehung wird
somit nicht nur als unterstiitzender Kontext, sondern als zentrale Bedingung fiir Kommunika-
tionsbereitschaft verstanden.

Die Aussage eines Elternteils (EL 3) ,In vertrauter Beziehung kann das Kind sagen, was es
nicht mochte.” veranschaulicht, dass Vertrauen demnach sowohl das AufRern von Bediirfnis-
sen als auch das Setzen von persodnlichen Grenzen erméglicht und somit wesentlich zur Selbst-
bestimmung der Kinder beitragt.

Die Kinder thematisieren mit ,kein Streit” und , helfen” die Bedeutung eines friedlichen
und kooperativen Umfelds, in dem verlassliche Beziehungen gelebt werden.

4.1.2 Initiierung durch Pddagog*innen

Ein weiterer zentraler Aspekt betrifft die Initilerung von Kommunikations- und Interaktions-
prozessen, die vornehmlich durch die Lehrpersonen erfolgen. Die erwachsenen Befragten —
Eltern, Freizeitpadagog*innen wie Lehrkrdfte — betonen Ubereinstimmend, dass Teilhabe
stiller Kinder haufig nicht spontan entsteht, sondern gezielte Impulse erfordert. Dabei wird
insbesondere die Bedeutung von Feinflihligkeit, sensibler Beobachtung und aktiver Einladung
hervorgehoben. Die Padagog*innen beschreiben, dass Ausdruck oft erst durch bewusstes
Nachfragen sowie durch das Wahrnehmen nonverbaler Signale angestoRen wird. ,,Man muss
gezielt nachfragen, sonst sagen sie nichts”, erlautert eine Freizeitpadagogin (FZ 2).

Dies ist jedoch nicht mit Druck gleichzusetzen, sondern erfordert eine einladende, unter-
stitzende Haltung, die es den Kindern ermdglicht, sich in ihrem eigenen Tempo zu duRern.

Auch die Schiler*innen duRRern Wiinsche an die Lehrpersonen, damit soziale Teilhabe
gelingen kann. Lehrer*innen sollen versuchen, die Kinder zu verstehen, sie nicht anders zu
behandeln und besser auf sie zu achten. Sie mogen dafiir sorgen, dass die Schiler*innen
weder Ubersehen noch aufgrund ihrer Eigenschaften verspottet werden. Weiters moéchten
auch die stillen Kinder nach ihrer Meinung gefragt werden.

Die Kinder thematisieren die Bedeutung der Aktivierung auch in Bezug auf Lernkontexte.
Aus ihrer Sicht kommt den Lehrpersonen auch hier eine zentrale Rolle bei der Initiierung von
Beteiligung zu. Einige Kinder wiinschen sich, dass Lehrpersonen sie ermutigen, sich zu melden
und etwas zu sagen, gezielt dazu auffordern, Beitrage einzubringen, und sie auch dann an die
Reihe nehmen, wenn sie sich nicht aktiv melden.
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Ein feinflhliges, aktiv einladendes Handeln der Pddagog*innen — insbesondere der Lehr-
personen —ermoglicht es, durch gezielte Impulse Beteiligung zu ermoglichen, ohne Druck aus-
zuiiben.

4.1.3 Peers als Unterstiitzer*innen

Ein weiterer bedeutsamer Aspekt ist die Rolle von Peers als vermittelnde Instanz sozialer
Teilhabe. Die Erwachsenen berichten Ubereinstimmend, dass stille Kinder ihre Anliegen,
Bedirfnisse oder Gedanken haufig zunachst gegeniber Freund*innen duRern, bevor diese
Informationen an sie weitergegeben werden. Peers ibernehmen somit eine unterstiitzende
Kommunikationsfunktion und fungieren gewissermaRen als Sprachrohr gegeniiber padagogi-
schen Fachkraften.

Diese Dynamik wird in den Aussagen wie ,Eine Freundin spricht fir das Kind mit der
Lehrperson.” (EL 3) oder ,,Peers werden zu Anwalten der stillen Kinder.” (FZ 3) deutlich.

4.1.4 Resiimee

Padagogische Beziehungsgestaltung spielt demnach eine Schlisselrolle fir die Aktivierung von
Kommunikations- und Interaktionsprozessen und stellt damit eine zentrale Grundlage fiir
Teilhabe dar. Ein feinfihliges, aktiv einladendes Handeln der Padagog*innen — insbesondere
der Lehrpersonen — ermdoglicht es, durch gezielte Impulse Beteiligung zu férdern, ohne Druck
auszuliben. Gleichzeitig schaffen Freundschaften emotionale Sicherheit und erleichtern die
Beteiligung, indem sie soziale Unterstiitzung bieten und kommunikative Hirden reduzieren.
Ein positives soziales Miteinander kann zur Ressource werden und weist auf das Potenzial von
peer-gestltzten padagogischen Ansatzen hin.

4.2 Unterrichtsgestaltung

In Bezug auf Unterrichtsformen zeigt sich, dass Schiler*innen durch ein Zusammenspiel un-
terschiedlicher unterrichtlicher Gestaltungsmoglichkeiten und individueller Strategien unter-
stltzt werden kénnen. Dabei werden sowohl strukturelle Bedingungen des Unterrichts als
auch vielfaltige Ausdrucksformen und Bewaltigungsstrategien sichtbar, die eine Beteiligung
jenseits mindlicher Beitrage ermoglichen.

4.2.1 Strukturierte Sozialformen mit kleiner GruppengroRe

Die Erwachsenen beschreiben Zweiergesprache sowie Partner*innen- und Kleingruppenar-
beit im Vergleich zum Erarbeitungsunterricht im Plenum als entlastend. Auch Einzelgesprache,
Erzahlkreise, freiwillige Wortmeldungen sowie , leise“ Kommunikationsraume ermdoglichen
niedrigschwellige Beteiligung und reduzieren sozialen Druck.

Die Kinder thematisieren, dass es notwendig ist, stille Schiller*innen ,bei Gruppenarbeit
etwas sagen [zu] lassen”. Klare Aufgaben- und Rollenverteilungen erweisen sich daher als
gunstig.
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4.2.2 Symbolische Ausdrucksformen und Hilfsmittel

»Mit Emotionskarten zeigen Kinder, wie sie sich fihlen”, sagt eine Freizeitpadagogin (FZ 2).
Symbolische Hilfsmittel wie Geflihlskarten oder ein Erzdhlstein, die von den Erwachsenen
bereitgestellt bzw. eingesetzt werden, unterstiitzen Kinder dabei, ihre Emotionen und Anlie-
gen auch nonverbal oder geordnet in einem strukturierten Rahmen auszudriicken. Diese
Formen kdnnen entlastend wirken und Orientierung im Kommunikationsprozess bieten.

4.2.3 Schriftliche Ausdrucksformen

Die Erwachsenen beschreiben schriftliche Formate als wichtige Ressource zur Artikulation von
Gedanken und insbesondere emotionalen Anliegen. ,Schriftlich traut sie sich mehr als miind-
lich“, beschreibt ein Elternteil (EL 2).

»,Im Kummerkasten kdnnen Sorgen abgegeben werden”, erganzt eine Lehrperson (VS 4).
Ritualisierte Moglichkeiten, die allen zur Verfligung stehen und bei denen die Kinder die Erfah-
rung machen, dass sie verlasslich und wertschatzend eingesetzt werden, eignen sich, um
Anliegen anonym oder zeitlich versetzt zu dulRern.

Die Kinder nahern sich dem Thema der Schriftlichkeit (iber das Lernen. Sie betonen, dass
nicht ausschlieRlich mindliche Beteiligung im Vordergrund stehen sollte (,,nicht so viel reden”,
,hicht die ganze Zeit reden”). Sie verweisen auf die Bedeutung von ,leisem Arbeiten” und
sehen insbesondere im Schreiben sowie in Einzelarbeiten die Starken stiller Kinder.

4.2.4 Kreative Ausdrucksformen

Kreative Tatigkeiten wie Zeichnen, Basteln, Rollenspiel oder gestalterische Prasentationen
werden von Pddagog*innen als zentrale Medien des Selbstausdrucks beschrieben. Uber Hand-
lung und Gestaltung kdnnen innere Prozesse sichtbar gemacht werden. ,,Beim Basteln und
Werken zeigen sich innere Themen®, beschreibt eine Freizeitpadagogin (FZ 1), wahrend eine
Lehrperson (VS 4) anmerkt: ,Gestalterische Produkte dienen als Kommunikationsmedium.”
Auch die Kinder nennen das Malen als geeignete Moglichkeit, Geflihle und Gedanken auszu-
driicken.

4.2.5 Strategie

Die Kinder thematisierten verschiedene Strategien, um mit Aufgaben und Herausforderungen
umzugehen. Dazu gehdrt zunachst das bewusste Regulieren von Anspannung, etwa durch tie-
fes Durchatmen vor einer Aufgabe.

Dariber hinaus suchen Kinder aktiv nach Wegen, um mit belastenden Situationen besser
umzugehen. Der Einsatz von Kopfhorern oder Ohrenschutz hilft beispielsweise dabei, laute
Gerausche zu reduzieren. Manchen Schiler*innen erscheint es auch als hilfreiche Strategie,
selbst laut zu sein.

Um Wiinsche und Bediirfnisse zu dauRern, kann auch Unterstiitzung geholt werden. Dabei
denken die Kinder in erster Linie an die Lehrperson.
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4.2.6 Ausdruck durch Bewegung

Einige wenige Kinder betonen die Bedeutung von mehr Sport und Bewegung. Diese sehen in
motorischen Aktivitdten eine Moglichkeit, sich auszudriicken und Kraft zu schopfen. Ein
Elternteil beschreibt Bewegung im familidaren Kontext ebenfalls als Ressource, um besser in
Kontakt zu kommen als durch direkte Ansprache und das Stellen von Fragen.

4.2.7 Digitale Ausdrucksformen

Digitale Medien er6ffnen zusatzliche Ausdrucksmoglichkeiten, etwa durch selbst erstellte
Videos oder Prasentationen, die in einer sicher empfundenen Umgebung aufgezeichnet wer-
den konnen. Eine Lehrperson beschreibt, dass diese insbesondere fiir zuriickhaltende Schi-
ler*innen eine alternative, weniger exponierte Form der Beteiligung darstellen kénnen.

4.2.8 Resiimee

Die Ermoglichung von Teilhabe im Unterricht ist nicht an eine spezifische Ausdrucksform
gebunden, sondern kann durch eine methodisch vielfaltige, flexible und wertschatzende Un-
terrichtsgestaltung erreicht werden. Ein didaktisch eingesetztes, reflektiertes Zusammenspiel
aus strukturierten Sozialformen, vielfaltigen Ausdrucksmoglichkeiten und der Einlibung indivi-
dueller Bewaltigungsstrategien ist dabei forderlich.

4.3 Zeitliche und raumliche Aspekte

Sowohl zeitliche Flexibilitat als auch raumliche Gestaltung kénnen dazu beitragen, niedrig-
schwellige Beteiligungsmoglichkeiten fir stille Schiler*innen zu schaffen.

4.3.1 Zeit

Die Erwachsenen betonen die Bedeutung von Gesprachsanlassen, die zeitlich entlastet sind
und aullerhalb des unmittelbaren Unterrichtsdrucks stattfinden. Als Beispiele werden Gespra-
che am Stundenende (EL 1), Gesprache in der Pause (VS 2) oder ein Zwiegesprach vor dem
Unterricht (VS 4) genannt. Solche informellen und ruhigen Zeitfenster ermoglichen es Kindern,
sich ohne Zeitdruck zu duBern und Vertrauen aufzubauen.

Zeit ist fur Kinder kein explizites Thema.

4.3.2 Raum

Rickzugsorte wie eine ,Sitzsack-Ecke” (VS 2) oder ruhige Bereiche im Klassenraum schaffen
geschitzte Kommunikationsrdume. Dariber hinaus wird betont, dass Gesprache in weniger
formellen Umgebungen, etwa im Freien, leichter fallen. Diese Moglichkeit ergibt sich haufiger
im freizeitpadagogischen Bereich. ,Draulien reden sie viel leichter”, bestatigt eine Freizeitpa-
dagogin (FZ 1).

Auch aus Sicht der Kinder sind ruhige und strukturierte Lernumgebungen wichtig. Viele von
ihnen betonen die Bedeutung einer leisen Umgebung. Die Lehrpersonen sollen darauf achten,
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dass die Klasse insgesamt ruhig ist. Ein Kind schlagt vor, Einzeltische zu verwenden, um eine
weniger laute Umgebung zu schaffen.

4.3.3 Resiimee

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass Teilhabe durch padagogische Gestaltung und Umweltbe-
dingungen beeinflusst wird. Zeitliche Ressourcen und Flexibilitdt, insbesondere Phasen, die
fir informellen Austausch genutzt werden kénnen, sowie eine anpassbare raumliche Gestal-
tung kdnnen dazu beitragen, kommunikative Hlrden zu reduzieren. Ebenso férdern eine
reizarme, strukturierte Lernumgebung, Rickzugsraume und MalRinahmen zur Reduzierung
von Larm das Sicherheitsempfinden.

5 Analyse der Ergebnisse

Die Perspektiven der beteiligten Gruppen unterscheiden sich in ihrer Schwerpunktsetzung,
nicht jedoch in der Einschatzung von Gelingensfaktoren. Wahrend Eltern Teilhabe vorrangig
unter dem Aspekt emotionaler Sicherheit und vertrauensvoller Beziehungen thematisieren,
fokussieren Lehrpersonen starker auf strukturelle und didaktische Bedingungen. Freizeitpada-
gog*innen stellen dagegen vor allem Beziehung, situative Interaktionen und soziale Dynami-
ken in den Vordergrund. Aus der Perspektive der Kinder bedeutet Teilhabe nicht primar,
,mehr zu reden”, sondern ,dabei zu sein”: Sie mochten in Ruhe arbeiten kdnnen, nicht tGberse-
hen werden und angstfrei am Unterricht und am schulischen Leben teilnehmen.

Teilhabe stiller Kinder wird insbesondere dann ermoglicht, wenn zuriickhaltend erschei-
nendes Verhalten als legitimes Personlichkeitsmerkmal anerkannt wird. Zu den zentralen
Gelingensfaktoren zahlen vertrauensvolle Beziehungen, emotionale Sicherheit, die gezielte
Initiierung von Beteiligung durch Lehrpersonen sowie differenzierte Sozialformen und vielfal-
tige Ausdrucksmoglichkeiten. Darliber hinaus erweisen sich ruhige, wertschatzende Lernum-
gebungen sowie die Reduktion von Larm, Dominanz und Rededruck als bedeutsam. Den
Lehrpersonen kommt dabei eine zentrale Rolle zu, indem sie Beteiligung aktiv unterstiitzen,
ohne Druck auszulben. Es wird deutlich, dass Teilhabe maligeblich von strukturellen, didakti-
schen und sozialen Rahmenbedingungen abhadngt. Sie entsteht im Zusammenspiel von pada-
gogischer Gestaltung, sozialer Einbettung und individuellen Handlungsmaglichkeiten und ist
somit nicht als ausschlieflich kindbezogene Eigenschaft zu verstehen.

6 Diskussion

Die vielfdltigen Vernetzungsmoglichkeiten, die Zugang zu grollen Wissensbestanden und ver-
schiedenste Formen der Kommunikations- und Austauschmoglichkeiten gewahren, eréffnen
Chancen, miteinander in Kontakt zu treten, voneinander zu lernen und Wissen global zu teilen
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(Schoenenberger, 2024). Eine inklusive Schule steht in der Verantwortung, allen Schiler*in-
nen Teilhabe zu ermdglichen (Ohnesorge, 2025).

Einerseits gilt es, individuelle Starken anzuerkennen und den Wert von Stille und Still-Sein
in einer komplexen und lauten Welt hervorzuheben. Andererseits sollten Kinder darin unter-
stutzt werden, ihre Gedanken und Anliegen sichtbar zu machen sowie Zugehorigkeit zu erfah-
ren. In diesem Zusammenhang sind auch soziale Sichtbarkeit und damit verbundene Aspekte
des sozialen Status bzw. der soziometrischen Popularitat im Sinne des Gemocht-Werdens zu
berlicksichtigen (Lease et al., 2002). Zudem ist der Erwerb sozialer Handlungskompetenzen
bedeutsam, die es ermdglichen, situationsangemessen zu agieren (Hawley, 2003).

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen, dass Teilhabe stiller Schiiler*innen
wesentlich durch padagogische Gestaltung beeinflusst wird. Besonders bedeutsam erweisen
sich vertrauensvolle Beziehungen, emotionale Sicherheit, die gezielte Initiierung von Beteili-
gung durch Lehrpersonen sowie vielfaltige Ausdrucks- und Kommunikationsmaoglichkeiten.

Die Ergebnisse lassen sich den Bereichen Aktivitdten und Partizipation (d) der International
Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) der World Health Organization (2001)
zuordnen. Die Befunde thematisieren insbesondere Aspekte des Lernens und der Wissensan-
wendung (d1), der Bewaltigung von Aufgaben und Anforderungen (d2), der Kommunikation
(d3), der interpersonellen Interaktionen und Beziehungen (d7) sowie des Bereichs Bildung und
Erziehung (d8). Es zeigt sich, dass Teilhabe stiller Schiler*innen in diesen Doméanen nicht
vorausgesetzt werden kann, sondern aktiv hergestellt werden muss. Padagogische Beziehun-
gen, kommunikative Anforderungen, Unterrichtsstrukturen sowie rdaumliche und zeitliche
Rahmenbedingungen wirken dabei als teilhabeférdernde beziehungsweise teilhabebegren-
zende Umweltfaktoren.

Besonders deutlich wird dies in Situationen, in denen kommunikative Durchsetzungsfahig-
keit und spontane mindliche Beteiligung privilegiert werden. Solche Anforderungen kénnen
flr stille Schiler*innen Barrieren darstellen und dazu beitragen, dass ihre Perspektiven, Be-
dirfnisse und Kompetenzen weniger sichtbar werden.

Differenzierte Sozialformen, strukturierte Kleingruppensettings sowie schriftliche, kreative
oder nonverbale Ausdrucksmoglichkeiten kénnen kommunikative Hirden reduzieren und
schulische Partizipation erleichtern.

Teilhabe stiller Schiiler*innen erweist sich damit nicht als stabile personale Eigenschaft,
sondern als Ergebnis der Wechselwirkung zwischen individuellen Voraussetzungen und péada-
gogisch gestalteten Umweltbedingungen.

Da Studien (Lease et al., 2002; Hawley, 2003) zeigen, dass kommunikativ dominante und
sozial sichtbare Schiiler*innen haufiger als kompetent, einflussreich oder populdr wahrge-
nommen werden, laufen stille Kinder und Jugendliche Gefahr, mit ihren Fahigkeiten und
Bedirfnissen weniger wahrgenommen zu werden. Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse der
vorliegenden Untersuchung, dass soziale Kompetenz nicht ausschlieBlich mit verbaler Prasenz
oder Durchsetzungsfahigkeit gleichgesetzt werden sollte, sondern dass auch Schiiler*innen
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mit zurlickhaltendem Verhalten Anerkennung, Zugehorigkeit sowie soziale Eingebundenheit
erfahren und zwischenmenschliche Interaktionen aktiv mitgestalten kénnen.

Zentrale Bedeutung kommt der padagogischen Beziehungsgestaltung zu, da feinfiihliges
Nachfragen, wertschdatzende Kommunikation und emotionale Sicherheit es zuriickhaltenden
Schiler*innen ermoglichen, sich zu dulRern und Beteiligung zu erleben. Dies unterstreicht die
Bedeutung professioneller Responsivitat und einer reflektierten padagogischen Haltung, denn
auf der affektiven Ebene ist es beachtenswert, den Schiiler*innen authentisch positive Bot-
schaften zu vermitteln und sie auch tatsachlich emotional zu unterstitzen, da viele sehr sensi-
bel die tatsachlichen Gefiihle des Gegeniibers erspliren (Babad, 1993). Auch wenn sich das
Geflihl des Kompetenzverlustes der Lehrperson nicht wie bei lauten Schiiler*innen aufgrund
impulsiven, stark stérend wahrgenommenen Verhaltens einstellt, konnen sehr stille Kinder
durch ihr passives Verhalten ebenso emotional fordernd werden und Hilflosigkeit oder
Ablehnung hervorrufen. Fehlende Nahe wirkt sich negativ auf zwischenmenschliche Beziehun-
gen, die Sicherheit vermitteln sollen, und auch auf das Lehrer*innen-Wohlbefinden, aus (Ha-
genauer et al., 2015). Die bewusste Wahrnehmung der eigenen Emotionen sowie deren Regu-
lation durch kognitive Neubewertung, was mit Fachwissen besser gelingt, sowie realistischer
Situationsbewertungen konnen zur Verdanderung der emotionalen Einschatzung beitragen
und authentisches, forderliches In-Beziehung-Treten ermoglichen (Frenzel et al., 2009).

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse die Notwendigkeit differenzsensibler Lernumge-
bungen, die vielfdltige Ausdrucks- und Beteiligungsformen gleichwertig anerkennen. Eine
inklusive Schule steht damit vor der Aufgabe, schulische Umweltbedingungen so zu gestalten,
dass unterschiedliche Formen der Kommunikation und Partizipation ermdglicht werden und
sowohl stille als auch laute Schiler*innen ihre Gedanken, Ideen und Bediirfnisse einbringen
kdénnen.

7 Limitationen

Die vorliegenden Ergebnisse sind als erste Tendenzen zu interpretieren und erlauben keine
generalisierbaren Aussagen. Die Studie erhebt keinen Anspruch auf Repradsentativitat. Eine
Ubertragung der Befunde auf andere Kontexte ist nur eingeschrankt méglich. Die Studie zeigt
jedoch erste Tendenzen auf.

Zudem spiegeln die erhobenen Daten die subjektiven Perspektiven liberwiegend aus sozial
privilegierten Kontexten stammender Personen wider. Dies kann potenzielle Verzerrungen
hinsichtlich der Wahrnehmungen von Teilhabe und schulischen Bedingungen implizieren.

Ein weiterer methodischer Einflussfaktor ergibt sich aus moglichen Effekten sozialer Er-
winschtheit, da manifeste Aussagen ausgewertet wurden.

Gleichzeitig ermoglichen leitfadengestitzte, halbstrukturierte Interviews eine groRere
inhaltliche Tiefe und flexible Nachfrage. Sie erschweren jedoch einen systematischen Ver-
gleich zwischen den Fallen, da nicht alle Themen in identischer Form bearbeitet werden.
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Auch bei der schriftlichen Befragung der Schiiler*innen sind Einschrankungen zu berick-
sichtigen. Unterschiede in den schriftsprachlichen Kompetenzen, der Ausdrucksfahigkeit und
der Abstraktionsfahigkeit konnen die Qualitat und Differenziertheit der Antworten beeinflusst
haben. Dadurch besteht die Moglichkeit, dass die Perspektiven einzelner Kinder weniger um-
fassend erfasst wurden als die anderer Kinder.

Insgesamt sind die Befunde daher als kontextspezifische Einsichten zu verstehen, die erste
Tendenzen aufzeigen. Diesen sollte in Folgestudien vertiefter nachgegangen werden.
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Mabglichkeiten von Schiiler*innen mit introvertiertem
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Zusammenfassung

Als ,still“ wahrgenommene Schiler*innen sind im schulischen Kontext potenziell héheren
Exklusions- und Entwicklungsrisiken ausgesetzt, da lautes Auftreten oft mit Erfolg und
Durchsetzungskraft assoziiert wird. Um die emotionale und soziale Entwicklung introvertierter
Schiler*innen der Primarstufe zu fordern, sollten die Moglichkeiten ihres Emotionsausdrucks
identifiziert und forderliche padagogische Bedingungen analysiert werden. Zu diesem Zweck
wurden leitfadengestiitzte Interviews mit Lehrpersonen, Eltern und sowie schriftliche Befra-
gungen von Schiller*innen durchgefiihrt. Die Auswertung erfolgte mittels qualitativer Inhalts-
analyse (Mayring, 2019).

Die Ergebnisse zeigen, dass Emotionen haufig nicht-verbal kommuniziert werden und
Beziehungsgestaltung, dyadische Interaktionen, strukturierte Kommunikationsformate sowie
alternative Ausdruckswege zentrale Gelingensfaktoren darstellen. Die Befunde werden
entlang der Komponenten von Emotion (Scherer, 2005) sowie in Bezug auf das STAR-Modell
der Introversion (Cheek et al., 2011) diskutiert.

Stichwdrter: Introversion, Emotion, Primarstufe, ,stille” Kinder, Lehrperson, Freizeitpada-
gog*innen, Eltern

1 Einleitung

Ein ,lautes” Auftreten erregt Aufmerksamkeit. In unserer Gesellschaft wird dieses Verhalten
mit Erfolg und Durchsetzungskraft in Verbindung gebracht. Dies kann Exklusions- und Entwick-
lungsrisiken flr Personen mit ,stillem” Verhalten bergen (Baulig, 2007; Bernsau, 2024; Hoflich,
2025).

Wahrend externalisierende Problemlagen haufiger in den Fokus geriickt werden, gibt es
vergleichsweise wenige empirische Erkenntnisse zu emotionalen Ausdrucksformen und
Unterstiitzungsbedingungen ,stiller” Kinder im schulischen Alltag.

1 padagogische Hochschule Niederdsterreich, Mihlgasse 67, 2500 Baden.
E-Mail: sabine.hoeflich@ph-noe.ac.at
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Die vorliegende Studie adressiert diese Thematik und untersucht die Frage: ,, Welche Mog-
lichkeiten haben introvertierte Kinder, Emotionen auszudriicken?“ Dabei werden Schiler*in-
nen betrachtet, deren ,,stilles” Verhalten auf Introversion zuriickzufiihren ist. Dazu wurden
Eltern, Lehrpersonen, Freizeitpadagog*innen sowie die Kinder selbst befragt. Ziel war es,
forderliche und starkende Gestaltungsmoglichkeiten zu erfassen, um die emotionale und
soziale Entwicklung introvertierter Schiiler*innen der Primarstufe zu ermoglichen.

2 Theoretischer Hintergrund

Mithilfe von Emotionen bringen Menschen ihre Wiinsche und Gefiihle zum Ausdruck. Emotio-
nale Kompetenzen stehen auch mit anderen Entwicklungsbereichen in Zusammenhang. ,Stil-
le“ Verhaltensweisen kdnnen unterschiedliche motivational-emotionale Hintergriinde haben.
Dies kann fur die padagogische Einordnung und Unterstlitzung im schulischen Kontext von
Bedeutung sein.

2.1 Emotionen

Emotionen sind eine zentrale Grundlage fiir tiefes und nachhaltiges Lernen. Sie fordern das
Behalten und die Personlichkeitsentwicklung (Wegner, 2025). Dariiber hinaus stehen sie im
Zusammenhang mit sozialer, kognitiver und sprachlicher Entwicklung (Dépfner, 2022).

Emotionen umfassen kognitive, motivationale, physiologische, expressive und affektive
Komponenten. In kognitiver Hinsicht geht es um die Bewertung der Situation in Bezug auf
Neuheit, Relevanz, Implikationen, Bewaltigungspotenzial und normative Signifikanz. Der
motivationale Aspekt beschreibt die Umsetzung von Handlungsimpulsen wie Flucht, Angriff,
Anndherung oder Vermeidung. (Neuro)physiologische Reaktionen lassen sich durch Kérper-
funktionen wie die autonome Erregung — erkennbar an der Herzrate oder der Atmung — oder
die Hormonausschittung beschreiben. Auf der expressiven Ebene zeigen sich non- oder para-
verbale AuRerungen wie Kérperhaltung, Mimik, Gestik oder Stimme. Affektive Komponenten
sowie die sozial-kommunikative Funktion beschreiben weitere bedeutsame Aspekte: Freude,
Arger oder Langeweile werden gezeigt und das subjektive Gefiihl wird kommuniziert. Dabei
handelt es sich um eine bewusste Erfahrung, die oft auch introspektiv berichtbar ist (Scherer,
2005).

2.2 Introversion

Carl Gustav Jung (1921) pragte den Begriff der Introversion. Informationen liber introvertierte
Menschen seien zunachst schwer nachvollziehbar, da ihre Personlichkeit nicht nach auRen
getragen wird und unmittelbare verbale AuBerungen hiufig ausbleiben.

Im STAR-Modell nach Cheek et al. (2011) werden vier Formen der Introversion unterschie-
den: die soziale, die nachdenkliche, die angstliche und die zurlickhaltende. Soziale Introver-
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sion zeigt sich darin, dass der Kontakt mit einzelnen Personen oder Kleingruppen dem Kontakt
mit groBeren sozialen Zusammenhangen vorgezogen wird. Nachdenkliche Introversion ist
durch tiefsinnige und fantasievolle Reflexion gekennzeichnet und erfordert Zeit allein, um den
eigenen Gedanken nachzugehen. Sie geht zudem mit Kreativitat, Sensibilitat fir die Umge-
bung und der Fahigkeit zu tiefgriindigem Denken einher. Stille kann dabei als Inspirations-
quelle dienen. Angstliche Introversion duRert sich in Unsicherheit und sozialer Angst in sozia-
len Situationen. Insbesondere unvertraute Kontexte I6sen Unbehagen aus. Auch die Sorge
darliber, wie man von anderen wahrgenommen wird, wirkt hemmend. Bei der zuriickhalten-
den Introversion schlieBlich handelt es sich um den Riickzug aus sozialen Interaktionen.

3 Methode

Ausgehend von der Forschungsfrage ,Welche Mdglichkeiten haben introvertierte Kinder,
Emotionen auszudriicken?” wurde im Sommersemester 2025 eine Untersuchung an Volks-
schulen durchgefiihrt. In diesem Rahmen wurden finf Lehrerinnen, drei Elternteile von als
,still wahrgenommenen Kindern sowie drei Freizeitpadagog*innen mittels leitfadenge-
stltzter Interviews befragt (Loosen, 2016).

Zudem wurden 77 Schiiler*innen schriftlich befragt (Wagner, 2014), um deren Perspektive
einzubeziehen. Dazu wurde zundchst im Plenum das Projekt vorgestellt und dabei die Freiwil-
ligkeit der Teilnahme sowie die Wertschatzung aller Meinungen und Verhaltensweisen — der
,stillen” wie der ,lauten” — thematisiert. Die Befragung fokussierte darauf, auf welche Weise
ystille” Kinder zeigen kénnen, was sie fiihlen bzw. wie es ihnen geht. Dies wurde zunachst
verbal erklart (,, Wie zeigen stille Kinder ihre Gefiihle? Wie vermitteln stille Kinder, wie es ihnen
geht?“) und mit einem Herz-Symbol als Zeichen fir die Emotionen verbunden. Die Kinder
konnten ruhig dariiber nachdenken und anschlieBend auf einem Erhebungsbogen mit dem
Herz und dem Wort ,,Geflihle” notieren. Die Kinder wurden gebeten, ihre Antworten schrift-
lich festzuhalten und Worter bzw. Satze zu schreiben. Eine erganzende Zeichnung zu erstellen,
war ebenfalls moglich. Die anwesenden Lehrpersonen oder die Projektleitung unterstiitzten
die Kinder bei Bedarf beim Verschriftlichen, was jedoch kaum in Anspruch genommen wurde.
An der Erhebung nahmen 44 Schiler*innen der zweiten, 12 der dritten und 21 der vierten
Schulstufe teil.

Die Datenauswertung erfolgte induktiv mittels qualitativ orientierter, kategoriengeleiteter
Inhaltsanalyse (Mayring, 2019). Das Vorgehen erfolgte auf moglichst konkretem Abstraktions-
niveau und mit Wortsequenzen als Kodiersequenz. Jedes einzelne Interview bildete eine
Kontexteinheit und das gesamte Datenmaterial wurde als Auswertungseinheit herangezogen.
Die Teilnahme erfolgte freiwillig. Anonymisierung und Datenschutz wurden gewahrleistet.
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4 Ergebnisse

Die Ergebnisse der unterschiedlichen Perspektiven geben tber die Formen des Emotionsaus-
drucks sowie Uber forderliche Bedingungen Auskunft.

4.1 Perspektive der Eltern

Aus Sicht der befragten Eltern zeigt sich der Emotionsausdruck ,stiller” Kinder Giberwiegend
in indirekter Form. Emotionale Mitteilungen erfolgen haufig nicht auf direkte Nachfrage,
sondern beildufig bei gemeinsamen Aktivitaten, beispielsweise bei der Gartenarbeit oder in
anderen Alltagssituationen. Auch durch korperliche Aktivitat, insbesondere durch Sport,
kénnen Emotionen im hauslichen Umfeld gezeigt, ausgelebt und bewaltigt werden. Haufiges
oder forderndes Nachfragen wird als nicht zielfiihrend bzw. als kontraproduktiv eingeschatzt.

Zudem brauchen ,stille” Kinder ausreichend Zeit, bevor sie ihre Emotionen zeigen und
mitteilen kdnnen. So werden belastende schulische Erlebnisse oft erst im Nachhinein daheim
erzahlt. In der Schule werden diese nicht sichtbar, sodass die Lehrpersonen auf die zugrunde
liegenden Konflikte oder Belastungen nicht reagieren kdnnen. So berichtet eine Mutter (iber
,Situationen, wo er [der Sohn] sich sehr gedrgert hat und sich nichts sagen traut, und die
Lehrerin wusste gar nicht, was los ist.”

Die Eltern sind der Uberzeugung, dass ihre Kinder zunichst im hiuslichen Kontext lernen,
eigene Grenzen zu artikulieren und zu duflern, was sie nicht mochten. Ein Transfer dieser Kom-
petenz in den schulischen Kontext wird als wiinschenswert eingeschatzt.

In der Schule werden stellvertretende Kommunikation tber Gleichaltrige sowie alternative
Ausdrucksformate als hilfreich erachtet. Insbesondere nonverbale oder visuelle Mittel wie
Zeichnungen, Symbolkarten oder Farbsysteme, wie bei einem Ampelmodell, bei dem deutlich
wird, wie sich das Kind gerade flihlt, sind hier zu nennen.

4.2 Perspektive der Lehrpersonen

Aus Sicht der Lehrkrafte sind EmotionsdauBerungen von ,stillen” Schiler*innen eher in weni-
ger exponierten und sozial Gberschaubaren Situationen moglich. Dazu zdhlen beispielsweise
Lehrausgange, Partnerarbeiten und Interaktionen in Kleingruppen, bei denen die kommunika-
tiven Anforderungen reduziert sind und ein geschiitzter Rahmen fiir den Ausdruck entsteht.

Als forderlich flir emotionalen Austausch wird vor allem die Gestaltung tragfahiger Bezie-
hungen hervorgehoben — sowohl im direkten Kontakt zwischen Lehrkraft und Kind als auch in
anderen dyadischen Konstellationen. Formen stellvertretender Kommunikation Gber die
Gleichaltrigen werden gerne gewahlt.

Auch alternative und niedrigschwellige Kommunikationswege wie schriftliche Formate
oder auch anonyme Mdéglichkeiten wie Mitteilungshefte, Postkdsten oder persénliche Notizen
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sind hilfreich. Mithilfe symbolischer Ausdrucksmittel wie Emotionskarten kénnen Gefihle
auch ohne direkte verbale Artikulation kommuniziert werden.

Ritualisierte und strukturierte Gesprachsformate wie der Klassenrat, Erzdhlkreise oder
Feedbackrunden bieten zusatzliche Orientierung und Sicherheit, um sich auszutauschen und
auch lGber Emotionales zu berichten. Auch spielerische Zugénge erleichtern den Austausch.

Zudem ist die Individualisierung der Angebote, die an die jeweiligen Bediirfnisse der Kinder
angepasst sind, von zentraler Bedeutung. Dabei wird betont, dass kein Druck ausgelibt wer-
den sollte und die Entscheidung eines Kindes, sich nicht zu beteiligen, zu respektieren ist.
Gleichzeitig wird eine behutsame Ermutigung als sinnvoll erachtet, um Kinder sensibel und
bestandig zur Teilnahme einzuladen. Diese behutsame Ermutigung soll es ermdglichen, ,,ein
bisschen [etwas aus dem Kind sprichwortlich] herauszukitzeln”.

Die Kooperation mit den Eltern wird als bedeutsam eingeschatzt, um ein umfassenderes
Verstandnis fir die Ausdrucksweisen der Kinder zu gewinnen.

4.3 Perspektive der Freizeitpadagog*innen

Aus Sicht der Freizeitpadagog*innen dufRlern ,stille” Kinder ihre Emotionen vor allem Uber
nonverbale Signale, wie etwa ihre Mimik, oder Uber Verhaltensweisen, wie beispielsweise
Weinen. Haufig fungieren vertraute Peers als erste Ansprechpartner*innen und ibernehmen
eine vermittelnde Rolle, (iber die Emotionen indirekt kommuniziert werden.

Zentrale Voraussetzung ist eine tragfdhige Beziehung, die es ermdglicht, feine Signale wie
das Bediirfnis nach Ndhe wahrzunehmen und angemessen darauf zu reagieren. Dabei spielen
Blickkontakt und eine ruhige, zugewandte Kommunikation eine groRe Rolle.

Emotionsdullerungen gelingen insbesondere in geschiitzten Settings, etwa im Einzelkon-
takt mit der Freizeitpadagogin oder gemeinsam mit einer anderen vertrauten Bezugsperson.
Daher missen auch passende Raume vorhanden sein, damit die Bemuhungen ihre Wirkung
entfalten konnen. Als zentrale Bedingungen, unter denen emotionaler Ausdruck gelingen
kann, werden Rilickzugsmoglichkeiten sowie eine insgesamt angepasste raumliche Gestaltung
genannt.

Eine larmarme Umgebung bzw. eine Reduzierung der Lautstdrke sowie ein insgesamt reiz-
armer gestalteter Kommunikationsrahmen wirken unterstitzend.

Auch ruhige Spielangebote fordern die Kinder. Darliber hinaus werden verschiedene weite-
re methodische Zugange als hilfreich hervorgehoben. Dazu zahlen der Einsatz von Emotions-
karten und die gezielte sprachliche Emotionsbildung, beispielsweise durch das Benennen von
Gefuhlen und den Aufbau eines differenzierten Emotionswortschatzes. Kreative Ausdrucks-
formen wie Basteln, Zeichnen, Tanzen oder darstellendes Spiel er6ffnen zusatzliche nonver-
bale und symbolische Zugénge. Philosophieren mit Kindern erscheint einer Freizeitpadagogin
als gute Moglichkeit, in emotionalen Austausch zu gehen.

In Bezug auf unterrichtsbezogene Settings, welche die Padagog*innen auch mitgestalten,
werden strukturierende Elemente, wie etwa der Einsatz eines Erzdhlsteins, genannt. Diese
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tragen dazu bei, Gesprachssituationen zu ordnen und Beteiligung zu ermdglichen, ohne Druck
auszulben. Kinder kénnen den Stein auch weitergeben, wenn sie nicht sprechen mochten.

Referate gut vorzubereiten, um die Angst vor der Prifungssituation zu mindern, wird als
eine hilfreiche Strategie beschrieben. Eine gute Vorbereitung von Prdsentationssituationen
kann Unsicherheiten und Angste reduzieren und den Kindern helfen, diese Herausforderung
zu bewaltigen und Zuversicht bzw. Selbstwirksamkeitserleben fordern.

4.4 Perspektive der Kinder

Die Auswertung der Schiiler*innenbefragung zeigt, dass ,,stille” Kinder ihre Emotionen Uber-
wiegend nonverbal ausdriicken. Mit 41,67 % der Nennungen (n = 32) sind Mimik, Gestik,
Kérpersprache und andere nonverbale Signale der hiufigste Ausdrucksweg. Verbale AuRerun-
gen werden deutlich seltener genannt: 15,58 % (n = 12) geben an, dass Gefiihle miindlich —
meist leise — ausgedrickt werden, wahrend 14,29 % (n = 11) berichten, dass sie ihre Emotio-
nen gezielt gegeniber der Lehrkraft im personlichen Zweier-Gesprach verbalisieren.

Ein kleinerer Anteil der Kinder merkt an, dass sie nicht sagen, wie es ihnen geht (6,49 %, n
= 5), oder dass sie dies ausschlieBlich gegeniiber einem Freund oder ausgewahlten Mitschi-
ler*innen duBern (3,9 %, n = 3).

Schriftliche Ausdrucksformen (3,9 %; n = 3) werden als Moéglichkeit erachtet, Gefiihle und
Winsche auszudricken. Durch das Verhalten zu zeigen, wie es einen geht, kann durch ,Krach
machen” (2,6 %; n = 2) geschehen. Jeweils ein Kind (1,3 %; n = 1) nannte paraverbale Hinweise
wie die Stimme (1,3 %; n = 1) sowie korperliche Reaktionen (,,Blutdruck®). 9,09 % der Befrag-
ten (n = 7) konnten keine Angabe dazu machen, wie ,stille” Kinder ihre Gefiihle ausdriicken.
Insgesamt wurden von 77 Kindern 100 Nennungen erfasst.

Hinsichtlich forderlicher Bedingungen, welche es ermdglichen, Emotionen zu zeigen und
auszudricken, betonen die Kinder vor allem die Bedeutung eines ruhigen Umfelds, und
aullern den Wunsch, ,,dass andere stiller werden”. Ebenso wird Sozialkontakt (,,Freunde, die
etwas mit ihnen unternehmen®) als unterstitzend erlebt. Gleichzeitig duBern die Kinder den
Wunsch nach Autonomie und einem respektvollen Umgang mit ihrem Rickzugsbedirfnis.
Haben sie das Bediirfnis, allein zu sein, wollen sie in Ruhe gelassen werden und ,nicht von
anderen angesprochen werden”. Zudem wird hervorgehoben, dass Moglichkeiten geschaffen
werden sollten, sich auf individuelle Weise auszudriicken. SchlieRlich ist der Wunsch, ,besser
verstanden werden”, groR3.

5 Diskussion

Aus den dargestellten Befunden, gerahmt durch Emotionskomponenten (Scherer, 2005) und
Formen der Introversion (Cheek et al., 2011), ergeben sich Implikationen fiir Schule und
Forschung.

| ISSN 2313-1640 128


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/at/

R&E 13. Jg. (2026), Nr. 3
Wissenschaft | Umwelt | Gesundheit

SOURCE Konferenzband zum Tag der Forschung

5.1 Theoretische Einordnung

Die Ergebnisse lassen sich anhand der Komponenten der Emotion (Scherer, 2005) systemati-
sieren. Auf kognitiver Ebene zeigen sich Ansatze der Strategieentwicklung, etwa im bewussten
Umgang mit eigenen Geflihlen oder in der Reflexion von Handlungsmaoglichkeiten. Die motiva-
tionale Komponente wird angesprochen, indem Kinder Wege vom Riickzug und von Vermei-
dungstendenzen hin zu vorsichtiger Anndaherung einschlagen. Physiologische Aspekte werden
vereinzelt durch Hinweise auf koérperliche Reaktionen wie Herzschlag oder Blutdruck beriick-
sichtigt. Auf expressiver Ebene dominieren beobachtbare Ausdrucksformen wie Mimik, Gestik
oder Weinen. Zudem werden affektive Zustande wie Angst, Langeweile oder Wut benannt
und als subjektive Geflihlserfahrungen wahrgenommen.

Die identifizierten padagogischen Strategien lassen sich den Formen der Introversion
(Cheek et al., 2011) zuordnen. Im Hinblick auf soziale Introversion stehen insbesondere Bezie-
hungsangebote sowie Interaktionen mit vertrauten Bezugspersonen, Freund*innen und in
dyadischen oder kleingruppigen Settings im Vordergrund. Fir die nachdenkliche Introversion
erweisen sich reflexive und kreative Zugange sowie das Philosophieren als bedeutsam. Ohne
Druck und ohne Zwang soll so zum Ausdruck gelangt werden. Bei der dangstlichen Introversion
sind vor allem MaRnahmen zur Herstellung von Sicherheit erforderlich. Klare Strukturen,
Uberschaubare Settings, konkrete Aufgabenstellungen, verldssliche Beziehungen sowie trans-
parente Handlungsoptionen, die Nahe, Verlasslichkeit und Vorhersehbarkeit bieten, wirken
dabei unterstiitzend. Fir die zurlckhaltende Introversion sind Moglichkeiten zum Riickzug,
zur Einzelarbeit sowie ausreichend Zeit fur die individuelle Verarbeitung zentral.

Dass nicht immer bzw. nicht bei jeder*jedem Emotionen erkennbar sind, wird ausschliel3-
lich von den Schiiler*innen selbst thematisiert und weist somit auf Unterschiede bei Selbst-
und Fremdwahrnehmung hin.

5.2 Padagogische Implikationen

Als zentrale Gelingensbedingungen werden eine responsive Beziehungsgestaltung sowie eine
professionelle Haltung und fundiertes Wissen der Lehrpersonen hervorgehoben. Die Ergebnis-
se weisen ebenso auf die Bedeutung von zeitlichen, raumlichen und personellen Ressourcen
hin. Letztere haben durch spezifisches Wissen und methodisch-didaktische Fahigkeiten, eine
inklusive Haltung sowie Offenheit fiir die Bedirfnisse ,stiller” Kinder einen bedeutsamen
Einfluss.

5.2.1 Wissen, Haltung, Beziehung

Eine tragfdahige Beziehungsgestaltung ist grundlegend, damit introvertierte Schiler*innen
ihren emotionalen Ausdruck und ihre soziale Partizipation entfalten kdnnen. Besonders die
professionelle Haltung und das Wissen der Padagog*innen sind entscheidend, um die
emotionale Forderung von Kindern mit ,,stillen” Verhaltensweisen zu starken.
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Auf Seiten der Padagog*innen zeigt sich die Bedeutung verlasslicher Bezugspersonen, die
Raum und Zeit fir Beziehungsarbeit bereitstellen. Entscheidend ist die Fahigkeit, nonverbale
Signale wie Mimik, Blickkontakt, Nahe-Suche oder Riickzugstendenzen sensibel wahrzuneh-
men und angemessen zu interpretieren. Anstelle direkter Konfrontation erweisen sich fein-
fuhlige Einladungen zur Kommunikation sowie behutsame Ermutigungen als forderlich. Auch
Mitschiiler*innen stellen eine wichtige Ressource dar. Freundschaften und strukturierte
Buddy-Systeme kénnen emotionale Ausdrucksprozesse unterstitzen. Dabei nehmen Peers
eine vermittelnde Rolle ein, ohne die Verantwortung der betroffenen Kinder zu Gbernehmen.

Die besondere Bedeutung dyadischer Beziehungen sowie strukturierter Kommunikations-
settings lasst sich insbesondere vor dem Hintergrund von Sicherheits- und Kontrollbedirf-
nissen erklaren, wie sie bei angstlicher oder zuriickhaltender Introversion haufig auftreten.
Gleichzeitig bieten kreative und reflexive Ausdrucksformen Anschlussmaoglichkeiten fiir nach-
denkliche Introversion, indem sie individuelle Zugange zum emotionalen Erleben eréffnen.

5.2.2 Unterrichtsgestaltung

Fir die Unterrichtsgestaltung ergeben sich daraus konkrete Implikationen. So sollten Emotio-
nen explizit thematisiert und Strategien zu deren Ausdruck und Regulation gemeinsam erar-
beitet werden. Differenzierte Sozialformen wie Zweier-Gesprache, Einzelarbeitsphasen und
Partnerarbeiten schaffen hierfiir geeignete Rahmenbedingungen. In Gruppenarbeiten sind
klare Regeln und transparente Rollenverteilungen notwendig, um den Teilnehmenden Orien-
tierung und Sicherheit zu geben. Darliber hinaus sollten alternative Ausdrucksformen syste-
matisch integriert werden, etwa in Form von schriftlichen, flexiblen oder zeitlich entlasteten
Formaten wie nachgelagerten Reflexionsmoglichkeiten. Insgesamt zeigt sich, dass Lern- und
Entwicklungsanreize wirksam sind, wenn sie ohne Druck und Zwang gestaltet werden und an
den individuellen Bedirfnissen der Schiler*innen ankniipfen.

5.2.3 Vielseitige Kommunikation und Ausdruckswege

Vielfaltige Kommunikations- und Ausdruckswege bieten die Moglichkeit, die individuell pas-
sende Form des Ausdrucks zu finden. Die Etablierung unterschiedlicher Formen des Emotions-
ausdrucks im schulischen Alltag, beispielsweise in Form von ritualisierten Gesprachsformaten
wie dem Klassenrat oder dem Erzahlkreis, bietet Verlasslichkeit und Struktur. Erganzend soll-
ten fiir alle Schiiler*innen niedrigschwellige und nonverbale Ausdrucksmoglichkeiten optional
wahlbar sein. Der Einsatz von Emotionskarten, Emotionsampeln oder anonymen Mitteilungs-
formaten wie einem Postkasten sollte nichts Besonderes oder Spezielles fir ,stille” Kinder
sein. Diese Erweiterung der Partizipationsmoglichkeiten unterstitzt auch diejenigen, die sich
verbal nur eingeschrankt duRern konnen, deren Emotionswortschatz nicht schnell abrufbar ist
oder die diese Wege auch ansprechend finden. Sind MaBnahmen fiir alle zuganglich, wird
niemandem etwas Be- oder Aussonderndes zugeschrieben. Somit kann durch eine bewusste
Gestaltung gemeinsamer Kommunikations- und Lernkulturen ein gemeinsamer Unterricht fir
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alle Schiler*innen ermoglicht werden, der unterschiedliche Ausdrucks- und Beteiligungs-
moglichkeiten beriicksichtigt.

5.2.4 Raum

Auch die raumlichen Bedingungen erweisen sich als bedeutsam. Riickzugsmoglichkeiten und
gestaltete Ruhezonen helfen Kindern, emotionale Reize zu regulieren, sich zu beruhigen,
auszuruhen und sich in einem geschiitzten Rahmen auszudriicken. Unterschiedlich gestaltete
Funktionsrdaume konnen vielfdltige Anregungen bieten, verschiedene Ausdrucksvorlieben
ansprechen und Raum schaffen, um Neues auszuprobieren.

Zudem kann eine reizarmere Raumgestaltung in Verbindung mit reduzierter Lautstarke
eine lernférderliche Atmosphéare fir alle Kinder schaffen, was sich auch positiv auf das
emotionale Wohlbefinden auswirken kann.

5.3 Implikationen fiir die Forschung

Zukiinftige Studien konnten auf groRere und systematisch gezogene Stichproben zurlickgrei-
fen, um die Generalisierbarkeit zu erhéhen. Zudem scheint eine methodische Triangulation
vielversprechend zu sein, um den Emotionsausdruck differenzierter zu erfassen. Die Ergan-
zung von einander zuordenbaren Selbst- und Fremdeinschatzungen, von Beobachtungen oder
von anderen diagnostischen Zugdngen scheint dabei erfolgversprechend zu sein.

Mithilfe von Langsschnittstudien kdonnten Entwicklungsverldufe erfasst werden. Durch
starker partizipative und kindgerechte Erhebungsmethoden kénnte die Perspektive der Kinder
starker berlcksichtigt werden.

Aus den Ergebnissen abgeleitete didaktische Mallnahmen kénnten bei der Implementie-
rung wissenschaftlich begleitet werden.

5.4 Limitationen

Limitationen bestehen in der kleinen Ad-hoc-Stichprobe sowie der Kontextgebundenheit der
Untersuchung.

Da die Daten liberwiegend auf subjektiven Einschatzungen verschiedener Gruppen beru-
hen, die sich in Anzahl und personlichem Zugang zum Thema unterscheiden, und da keine
direkten Verhaltensbeobachtungen einbezogen wurden, sind Verzerrungen durch soziale
Erwinschtheit und perspektivenspezifische Interpretationen nicht auszuschlieBen. Auch
Unterschiede in der sprachlichen Ausdrucksfahigkeit, der Reflexionsfahigkeit sowie der sub-
jektiven Betroffenheit der Kinder vom Thema kénnten die Datenglite beeinflusst haben.

Einschrankend wirkt zudem die Fokussierung auf die Introversion. Da ,stille” Verhaltens-
weisen unterschiedliche Griinde haben kénnen und Selbst- und Fremdwahrnehmung nicht
Ubereinstimmen missen, zeigt die Studie nur erste Tendenzen auf.
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6 Fazit

Da Emotionen eine zentrale Grundlage fiir Lernen, Behalten und Personlichkeitsentwicklung
darstellen und fiir soziale, kognitive und sprachliche Entwicklung bedeutsam sind, gilt es, die
verschiedenen Formen emotionalen Ausdrucks wahrzunehmen und im schulischen Kontext
angemessen zu beriicksichtigen.

Die vorliegende Studie zeigt, dass introvertierte Kinder Uiber vielfdltige, haufig wenig sicht-
bare Wege verfugen, um Emotionen auszudriicken. Dieser erfolgt Giberwiegend nicht-verbal,
indirekt oder zeitlich verzogert und ist stark kontext- sowie beziehungsabhangig. Damit wird
deutlich, dass eine Wahrnehmung, die sich primar auf verbale und sichtbare Beteiligung
konzentriert, das emotionale Erleben dieser Kinder im schulischen Alltag nur unzureichend
erfasst.

Die Studie weist auf Tendenzen hin, die auf die Notwendigkeit einer erhéhten diagnosti-
schen Sensibilitat hinweisen konnten, um subtile Ausdrucksformen wahrzunehmen und
angemessen zu interpretieren. Eine tragfihige Beziehungsgestaltung, die durch Sensibilitat
und Verlasslichkeit gekennzeichnet ist, bildet die Grundlage, um emotionalen Ausdruck deu-
ten zu kénnen, und soziale Teilhabe zu ermdglichen. Diese ist fir alle Schiler*innen von
groller Bedeutung.

Die Ergebnisse unterstreichen die Relevanz differenzierter padagogischer Zuginge, die
alternative Ausdrucksformen systematisch bericksichtigen. Insbesondere dyadische Inter-
aktionen, strukturierte Kommunikationsformate sowie kreative und niedrigschwellige Aus-
drucksmoglichkeiten erweisen sich dabei als zentrale Ansatzpunkte. Diese MaRnahmen unter-
stltzen nicht nur introvertierte Kinder, sondern bieten allen Schiler*innen vielfiltige, ent-
wicklungsférderliche Angebote. Damit wird deutlich, dass inklusive Unterrichtsgestaltung
nicht nur individuelle Anpassungen umfasst, sondern eine bewusste Gestaltung gemeinsamer
Kommunikations- und Lernkulturen umfasst. Dies kann auch die Bewusstmachung der Kraft
der Stille und des Werts eines ruhigeren Lernumfelds beinhalten.

Insgesamt wird deutlich, dass introvertierte Kinder nicht weniger emotional kompetent
sind, nur weil sie ihr sprichwortliches Herz nicht auf der Zunge tragen, sondern andere Aus-
druckswege nutzen. Diese sollten im schulischen Kontext gezielt bericksichtigt und unter-
stltzt werden, um eine Schule zu gestalten, die unterschiedliche Formen von Kommunikation,
Beteiligung und emotionalem Ausdruck aller Schiiler*innen anerkennt und ermaoglicht.
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Begabungsforderung als Schlissel zu einer
vielfaltigeren Zukunft

Wie das Begabungsglitesiegel GripS Diversitédt und
gesellschaftliche Teilhabe an Schulen férdert
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Zusammenfassung

Zusammen mit dem niederésterreichischen Begabungsgiitesiegel GripS gibt es in Osterreich
derzeit vier dhnlich konzipierte Begabungssiegel, die Schulen dabei unterstiitzen, eine bega-
bungsforderliche Schulkultur zu implementieren. Inklusive Begabungsférderung, die durch
GripS an Niederdsterreichs Schulen implementiert werden soll, versteht Vielfalt als Ressource
und hat zum Ziel, allen Lernenden die eigenen Potenziale, Entwicklungsmaoglichkeiten und
Zukunftsperspektiven aufzuzeigen. Dadurch soll gesellschaftliche Teilhabe ermoglicht werden
und die nachhaltige Gestaltung der Gesellschaft in den Fokus riicken.

Die Beforschung der Wirksamkeit der Begabungsglitesiegel selbst steht allerdings erst am
Anfang. Vorliegender Beitrag fokussiert daher auf ausgewahlte Ergebnisse der Evaluation der
ersten elf mit GripS zertifizierten Schulen und sieben weiterer Schulen, die einen begabungs-
fordernden Schulentwicklungsprozess zum Zeitpunkt der Datenerhebung bereits in Gang
gesetzt hatten. Zusatzlich liegen die Daten von 54 Schulen einer Kontrollgruppe vor.

Die Ergebnisse legen nahe, dass sich durch die Teilnahme an GripS nicht nur das Wissen
und die Haltung der beteiligten Lehrkrafte, sondern auch der Unterricht und die Schulkultur
im Hinblick auf Begabungs- und Begabtenférderung andern.

Stichwdrter: Begabungs- und Begabtenforderung, Gltesiegel, Schulentwicklung, Vielfalt

1 Einleitung

Begabungs- und Begabtenférderung wird in den letzten Jahren immer 6fter als ein wichtiger
Wegbereiter fiir Bildungsgerechtigkeit gesehen, verspricht Begabungsgerechtigkeit doch, die
Vielfalt der Lernenden als groBe Chance und Bereicherung zu sehen und die Potenziale aller

1 KPH Wien/Niederosterreich, MayerweckstraRe 1, 1210 Wien.
E-Mail: christina.fasel@kphvie.ac.at
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Lernenden als wertvoll und unterstiitzenswert zu erachten. Durch die Férderung von unter-
schiedlichen Starken, Interessen und Begabungen, die alle Menschen haben, sollen in der
Schule die Handlungs- und Entwicklungsmoglichkeiten der Lernenden aufgezeigt werden. So
soll in weiterer Folge die Mitgestaltung an einer vielfaltigen, sozial gerechteren und nachhalti-
geren Zukunft ermdéglicht werden (Miceli, 2023).

Fiir den Begriff der Begabung selbst gibt es aktuell unzahlige Definitionen, die historisch,
aber auch kulturell gepragt sind, weshalb Ziegler von einem ,,nahezu babylonische[n] Sprach-
gewirr” (2018, S. 14) spricht. In weiterer Folge sind bei Lehrkraften Probleme beim Benennen
des eigenen Verstdandnisses von Begabung sowie Unsicherheiten bei der ldentifikation
begabter Schiiler*innen belegt (Kiso, 2020). Damit zusammenhéangend scheint es in der Praxis
auch haufig zu Problemen bei der Implementierung und Durchfiihrung von Differenzierungs-
mafRknahmen zu kommen (Ziernwald et al., 2020).

Unterstitzung bei der Einflihrung einer begabungsférderlichen Schulkultur fiir dsterreichi-
sche Schulen gibt es in Wien, Niederdsterreich, Karnten und der Steiermark in Form von
Begabungsgiitesiegeln mit teilweise sehr dhnlichen Konzepten (Fasel, 2025). Begleitet werden
die teilnehmenden Schulen in Niederdsterreich dabei von den niederdsterreichischen Pada-
gogischen Hochschulen, die Unterstiitzung auch in Form von Fort- und WeiterbildungsmaR-
nahmen fir Lehrkrafte anbieten. Die Forschungslage, wie und vor allem ob derartige Bega-
bungssiegel (nachhaltig) wirken, ist zurzeit allerdings dinn.

In diesem Beitrag werden ausgewahlte Ergebnisse einer im Schuljahr 2024/25 durchgefiihr-
ten Evaluation der ersten elf Schulen in Niederdsterreich, die mit dem Begabungsgitesiegel
GripS zertifiziert sind, und sieben weiterer Schulen, die den Schulentwicklungsprozess zum
Zeitpunkt des Evaluationsprozesses bereits gestartet hatten, vorgestellt und diskutiert.

2 Begabungsfordernde Schulentwicklung

Unter dem Stichwort ,begabungsfordernde Schulentwicklung” sind in den letzten Jahren die
Bemihungen von Schulstandorten in den Fokus gerilickt, Starken und Potenziale aller
Schiler*innen sichtbar zu machen und dabei den Lernenden individuelle Entwicklungsmog-
lichkeiten und Zukunftsperspektiven aufzuzeigen. Damit dies ganzheitlich gelingen kann, ist
ein Umdenken auf gesamtschulischer Ebene und das Schaffen der nétigen Rahmenbedin-
gungen und Strukturen notig.

Lagies und Kiso (2019) betonen, dass der Forderung von Begabungen auf schulischer Ebene
lange Zeit zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt wurde, und erst ,,[die] Annahme, Begabung sei
ein dynamischer Prozess, der von verschiedenen Faktoren abhangig sei, [dazu beigetragen
habe], hemmende Sozialisationsfaktoren durch Férderung zu kompensieren” (S. 9).

Ein Zeichen dafir, dass es hier ein Umdenken gegeben hat, sind Begabungsgiitesiegel, die
einerseits einen Leitfaden fir die Implementation einer begabungsférderlichen Schulkultur
darstellen, andererseits die Bemiihungen der Schulen nach auRen hin sichtbar machen und
damit auch als Anreiz dienen, einen begabungsférdernden Schulentwicklungsprozess in Gang
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zu setzen (Fasel, 2025). Begabungsglitesiegel mit dhnlichen Konzepten gibt es mittlerweile in
Niederosterreich, Wien, Karnten und der Steiermark.

2.1 Inklusive Begabungsforderung

Das dynamische Verstandnis von Begabung, das diese als veranderlich und damit gleichzeitig
als foérderbar ansieht, hat in weiterer Folge dazu gefiihrt, von inklusiver Begabungsférderung
zu sprechen. Damit meint man das Bestreben, ,,Heranwachsende in ihren individuellen Fahig-
keiten unter Bericksichtigung ihrer Lebenssituation und ihrer biografischen Erfahrungen, in
ihren spezifischen (Lern-)Voraussetzungen, (Lern-)Bedlrfnissen, (Lern-)Wegen, (Lern-)Zielen
und (Lern-)Moglichkeiten zu fordern und hierfiir angemessene Bedingungen zu schaffen”
(Behrensen & Solzbacher, 2016, S. 17). Neben einer verdanderten Schulkultur und dem Schaf-
fen von Rahmenbedingungen fiir begabungsfordernde Angebote, Beratungsmaglichkeiten
und Individualisierungs- und DifferenzierungsmaRnahmen, die sich an den Schiiler*innen und
deren Bediirfnissen und Potenzialen orientieren, geht es dabei vor allem um eine veranderte
Haltung der Lehrpersonen: ,,Im Rahmen einer noch nicht inklusiven Gesellschaft und Schul-
landschaft ist inklusive Begabungsforderung als eine grundlegende Haltung zu verstehen”
(Behrensen & Solzbacher, 2016, S. 17). Diese ressourcenorientierte Haltung der Lehrkrafte
und das Vertrauen in die Potenziale eines Kindes sollen zu einem Fordern auf Verdacht fiihren,
um eine moglichst individuelle und vielfdltige Forderung aller Kinder und Jugendlichen zu
gewadhrleisten (vgl. Hansen, 2019; Kiso et al., 2014; Meiser, 2008). Das libergeordnete Ziel der
Begabungsgerechtigkeit (Miceli, 2023) ist ein entscheidender Schritt in Richtung eines Bil-
dungssystems, das allen Lernenden Zukunftsperspektiven eréffnet, gesellschaftliche Teilhabe
ermoglicht und sie mit den Kompetenzen ausstattet, die fiir eine nachhaltige Zukunftsgestal-
tung vonnodten sind (Jungkamp, 2023).

2.2 Das niederosterreichische Begabungsgutesiegel GripS

Das niederosterreichische Gutesiegel GripS, das im Schuljahr 2022/23 pilotiert wurde und im
darauffolgenden Jahr in den Regelschulbetrieb lberging, stellt eine Kooperation zwischen der
Bildungsdirektion Niederosterreich und den niederdsterreichischen Padagogischen Hoch-
schulen (KPH Wien/Niederosterreich und PH Niederdsterreich) dar. GripS steht fir ,Gltesie-
gel ressourcen-, interessen- und potenzialorientierte Schule” und stellt fiir Schulen der Primar-
und Sekundarstufe | ,Anreiz und Leitfaden” zugleich dar, ein begabungsfordernder Schulstan-
dort zu werden (Fasel, 2025).

GripS versteht sich als ,,ganzheitlicher, systemischer Zugang” und hat vor dem Hintergrund
von inklusiver Begabungs- und Begabtenforderung das Ziel, die Starken und Begabungen aller
Lernenden zu fordern und damit die Potenzialentfaltung aller Schiiler*innen zu ermdoglichen
(Ellmauer et al., 2024).

Acht Gutekriterien (ganzheitliches Forderkonzept, begabungsfordernde Unterrichtsgestal-
tung, Kompetenz- und Qualitatsentwicklung des Lehrer*innen-Kollegiums, Begabungsdia-
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gnostik und Beratung, Schulpartnerschaft, Leistungsriickmeldung, Dokumentation und Quali-
tatssicherung), die mittels MalRnahmenkatalog mit 17 Kriterien dokumentiert und in einem
Portfolio veranschaulicht werden, mussen erfiillt werden, bevor die niederosterreichischen
Padagogischen Hochschulen eine Empfehlung an die Schulaufsicht aussprechen, das Bega-
bungsglitesiegel zu verleihen. Die Entscheidung Uber die Verleihung des Glitesiegels fir drei
Jahre obliegt der Bildungsdirektion (Ellmauer et al., 2024).

Am Ende der Pilotierungsphase konnten sechs Volksschulen, zwei Mittelschulen und drei
Gymnasien mit GripS ausgezeichnet werden.

3 Evaluation des Begabungsgiitesiegels Grip$S

Obwohl es mit dem niederdsterreichischen Begabungsgiitesiegel GripS in Osterreich mittler-
weile vier derartige Gitesiegel gibt, ist die Beforschung hinsichtlich deren Wirksamkeit
ausstandig. Im Folgenden sollen ausgewahlte Ergebnisse der Evaluation des niederdsterreichi-
schen Begabungsgitesiegels, an der die ersten elf Schulen, die mit GripS zertifiziert wurden,
und sieben weitere Schulen, die den begabungsférdernden Schulentwicklungsprozess rund
um das Begabungsgiitesiegel zum Erhebungszeitpunkt bereits begonnen hatten, und 54
Schulen einer Kontrollgruppe teilgenommen haben, vorgestellt werden (Fasel, 2025).

3.1 Forschungsziel und Forschungsfrage

Ziel der Evaluation des niederdsterreichischen Begabungsgiitesiegels GripS war es, erste Da-
ten hinsichtlich der Wirksamkeit eines derartigen Giitesiegels zu sammeln und damit eine
Grundlage flir weitere Forschungsprojekte und fir Weiterentwicklungen im Bereich der bega-
bungsfordernden Schulentwicklung zu bilden. Die Ergebnisse der Studie sind auch fir die
anderen Bundeslander, die Begabungsgiitesiegel vergeben, von Interesse, da die Konzepte
und den Schulen zur Verfligung gestellten Leitfaden einander dhneln und Riickschliisse hin-
sichtlich potenzieller Erfolgsfaktoren von begabungsférdernder Schulentwicklung auch auf
einer allgemeinen Ebene méglich sind.

Ausgangspunkt der Untersuchung war folgende Forschungsfrage: Inwieweit gelingt es dem
Begabungsgiitesiegel GripS, niederésterreichische Schulen erfolgreich auf ihrem Weg zum
begabungsférdernden Bildungsstandort zu begleiten?

Acht Hypothesen wurden im Hinblick auf die Unterschiede zwischen GripS-Schulen und
Schulen, die liber keinen Schwerpunkt im Begabungsbereich verfligen, in den Bereichen ,,be-
gabungsférdernde Lehrperson”, , begabungsférdernder Unterricht” und , begabungsférder-
liche Angebote am Schulstandort” aufgestellt, um zu erforschen, ob die evaluierten Schul-
standorte durch die Teilnahme am Begabungsgiitesiegel GripS eine begabungsforderliche
Schulkultur implementieren konnten, die sich in den Haltungen und dem Wissen der Lehr-
krafte, im Unterricht selbst und im schulischen Angebot widerspiegelt.
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3.2 Studiendesign und Erhebungsinstrument

Im Rahmen der Evaluation wurden Daten von den ersten elf mit dem Giitesiegel GripS zerti-
fizierten Schulen, von sieben weiteren Standorten, die den begabungsférdernden Schulent-
wicklungsprozess bereits in Gang gesetzt hatten, und von 54 nach Quotenplan (Doéring, 2023,
S. 296) ausgewahlten Schulen, die als Kontrollgruppe fungierten, erhoben. Es kann damit von
einem nichtdaquivalenten Kontrollgruppen-Design ohne Pre-Test (Gollwitzer et al., 2023, S.
169) gesprochen werden, wobei die Gruppe der Schulen, die sich zum Zeitpunkt der Datener-
hebung mitten im Schulentwicklungsprozess befanden und die nachfolgend die ,Prozess-
Schulen” genannt werden sollen, als dritte Gruppe hinzugenommen wurde. Die Daten dieser
Prozess-Schulen flossen nicht in den hypothesentestenden Forschungsteil ein, dienten aber
der besseren Einschatzung der Ergebnisse aus dem Vergleich der GripS- Schulen mit den
Schulen der Kontrollgruppe.

Die Datenerhebung an den GripS-Schulen und den Prozess-Schulen erfolgte von Oktober
bis Dezember 2024 mittels Fragebogen, der mit Hilfe des Online-Umfragetools LimeSurvey
ausgesendet wurde (Rucklaufquote 43,75 %), die Datenerhebungsphase fiir die Kontrollgrup-
pe fand im Janner 2025 statt.

Der Fragebogen enthielt halbstandardisierte qualitative Elemente und standardisierte
Iltems zu 15 Kategorien, die unter anderem die Haltung und das Wissen der Lehrkrafte in
Hinblick auf Begabungs- und Begabtenforderung, das Schulleitungshandeln im begabungsfér-
dernden Schulentwicklungsprozess oder die Angebote im Bereich der Begabungs- und Begab-
tenférderung (im Unterricht, am Schulstandort, im aulRerschulischen Bereich) ndaher unter-
suchten.

Der Fragebogen fiir die mit GripS zertifizierten Schulen enthielt 74 Items und war in fol-
gende Elemente untergliedert: Fragebogentitel, Fragebogeninstruktion, statistische Angaben,
inhaltliche Fragenbldcke und Verabschiedung (Déring, 2023, S. 402). Durch Filterfragen (Do6-
ring, 2023, S. 404) wurden einzelne Items oder Frageblécke, die auf Grund der zuvor eingege-
benen Antworten fiir eine Lehrperson nicht relevant waren (z.B. Fragen zur Steuerungsgrup-
pe), nicht allen Befragten zur Beantwortung angezeigt.

Der Fragebogen fir die Kontrollgruppe umfasste nur 30 Items, da viele Fragen zum Schul-
entwicklungsprozess, zur Steuerungsgruppe oder Verbesserungsvorschlage zum Begabungs-
siegel-Konzept nur fir die Schulen relevant waren, die mit GripS vertraut waren.

Offene Antwortformate (halbstandardisierte qualitative Elemente) erganzten den Fragebo-
gen bei speziellen Fragestellungen (z.B. Begabungsverstandnis, Problemerhebung), sonst
unterteilten sich die Fragen in Items mit inhaltlichen Antwortvorgaben (z.B. eingesetzte Diffe-
renzierungsmallnahmen im Unterricht), die direkte Abfrage von Haufigkeiten und Anzahlen
(Doring, 2023, S. 405) und funf Indizes mit einer 5-stufigen Likert-Ratingskala (stimmt; stimmt
eher; stimmt teils/teils; stimmt eher nicht; stimmt nicht) (vgl. Déring, 2023, S. 270ff.).

Die vollstandigen Fragebdgen konnen bei Fasel (2025) eingesehen werden.
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3.3 Stichprobe

Insgesamt konnten fir die Evaluation des niederdsterreichischen Begabungsgiitesiegels 223
Lehrkrafte befragt werden. 86 davon unterrichteten an zertifizierten GripS-Schulen, 53 Lehr-
personen arbeiteten zum Zeitpunkt der Befragung an Schulen, die einen begabungsfordern-
den Schulentwicklungsprozess begonnen hatten (Im Folgenden werden diese als Prozess-
Schulen bezeichnet.), und 84 Lehrende stammten aus der Gruppe der Kontrollschulen.

54 Schulen der

11 GripS-Schulen 7 Prozess-Schulen
Kontrollgruppe

Stichprobengrole N =86 N =53 N=284

Durchschnittsalter 48.14 Jahre 42.98 Jahre 44.07 Jahre

81.40 % weiblich,
15.10 % mannlich, 86.80 % weiblich,
3,50 % keine 13.20 % mannlich
Angabe

Tabelle 1: Ubersicht Stichprobe

80.50 % weiblich,
18.30 % mannlich,
1,20 % keine Angabe

Geschlecht

3.4 Auswertungsverfahren

Fir die Auswertung der quantitativen Daten der standardisierten Items mit Hilfe von SPSS
wurden t-Tests flr unabhangige Stichproben (intervallskalierte Antwortformate) und Chi2-
Unabhangigkeitstests (nominalskalierte Antwortformate) eingesetzt, um die acht aufgestell-
ten Hypothesen zu liberpriifen. Die Normalverteilung wurde, da t-Tests grundsatzlich robust
gegenliber Verletzungen sind (Rasch et al., 2021, S. 48) und bei Stichproben ab 30 Personen
die Normalverteilung angenommen werden kann (Field, 2012, S. 134), fir die vorliegenden
Stichproben (Stichprobe GripS-Schulen N = 86; Stichprobe Kontrollgruppe N = 84) angenom-
men.

Das statistische Signifikanzniveau wurde fir die vorliegende Studie bei 5 % festgelegt, wo-
bei eine Alpha-Fehler-Adjustierung nach Holm-Bonferroni (Rost, 2022, S. 299) durchgefihrt
wurde.

Signifikante Ergebnisse wurden unter Berlicksichtigung der Effektstdrke von Cohen (1988)
wie folgt interpretiert: § 2 0.20 = kleiner Effekt, § > 0.50 = mittlerer Effekt, > 0.80 = grolRer
Effekt (intervallskalierte Antwortformate) bzw. ® > 0.10 = kleiner Effekt, ® > 0.30 = mittlerer
Effekt, ® = 0.50 = groRer Effekt (nominalskalierte Antwortformate).

Die Auswertung der offenen Fragen erfolgte qualitativ durch induktive Kategorienbildung
(Kuckartz & Radiker, 2024, S. 82ff.).
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4 Ergebnisse

In den folgenden drei Unterkapiteln werden ausgewahlte Ergebnisse aus der Evaluation des
niederdsterreichischen Begabungsgiitesiegels GripS vorgestellt und Riickschliisse auf die
Wirksamkeit des Giitesiegels in Hinblick auf begabungsfordernde Schulentwicklung gezogen.
Weitere Daten und Ergebnisse der Studie finden sich bei Fasel (2025).

4.1 Begriffsverstandnis

Die im Rahmen der Evaluation erhobenen Daten hinsichtlich des Begabungsverstandnisses
der befragten Lehrkrafte (Item: Was verbinden Sie mit Begabungs- und Begabtenforderung?)
untermauern Befunde aus der Begabungsforschung: So konnte festgestellt werden, dass die
Lehrpersonen aus der Kontrollgruppe im Vergleich zu den Lehrenden an den Begabungssiegel-
schulen nicht nur ein weniger differenziertes Verstandnis von Begabungsférderung haben und
weniger konkrete Methoden und MalRnahmen damit verbinden, sondern dass 14 Lehrkrafte
der erstgenannten Gruppe den Begriff sogar ausschlieRlich mit Hochbegabtenférderung ver-
binden. 58,33 % der Lehrpersonen der Begabungssiegelschulen fiihrten begabungsférdernde
Angebote am eigenen Schulstandort als Beispiel an, aber nur 4,17 % der Lehrenden aus der
Gruppe der Schulen ohne Zertifizierung taten dies. GroBe Unterschiede zeigten sich auch bei
der positiven Konnotation (z.B. ,,grofRartig”, ,effizient”, ,Freude”) von Begabungs- und Begab-
tenforderung (GripS-Schulen: 36,90 %; Kontrollgruppe: 2,78 %), bei der Assoziation von Bega-
bungs- und Begabtenforderung mit MaBnahmen der Individualisierung und Differenzierung
(GripS-Schulen: 42,86 %; Kontrollgruppe: 19,44 %) und bei Nennungen von Zusammenhdngen
zwischen schulischer Begabungsférderung und der Personlichkeitsentwicklung und der Selbst-
standigkeit der Schiler*innen (GripS-Schulen: 14,29 %; Kontrollgruppe: 2,78 %). Assoziieren
Lehrpersonen der Kontrollgruppe den Begriff der Begabungsforderung auBerdem mit ,,sozia-
ler Ausgrenzung“, ,Unterrichtsstorungen” und MalRnahmen fiir , Akademikerkinder”, die
,hicht fir Mittelschulen geeignet” erscheinen, gibt es derartige Vorurteile an den GripS-
Schulen nicht.

Nicht erst seit Ziegler, der rund um den Begriff der Begabung ein ,nahezu babylonisches
Sprachgewirr” (Ziegler, 2018, S. 14) vermutet, geht man davon aus, dass die Gleichsetzung von
Begabung und Hochbegabung (Weigand, 2014, S. 37) negative Auswirkungen auf die Identifi-
kation von Begabungen und die Forderung von Lernenden in der schulischen Praxis hat
(Monks & Katzko, 2005; Ziegler, 2018). Durch den Schulentwicklungsprozess rund um das
Begabungsgitesiegel GripS scheint es zu gelingen, die Lehrkrafte auf sprachlicher und begriff-
licher Ebene zu sensibilisieren, was mit den Haltungen der Lehrenden, den Anderungen im
Unterricht und insgesamt am schulischen Angebot in Zusammenhang gebracht werden kann
(siehe Kapitel 4.2).
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4.2 Professionalisierung der Lehrkrafte

Im Hinblick auf die Professionalisierung der Lehrkrdfte wurden acht Hypothesen aufgestellt,
die mogliche Unterschiede zwischen den Begabungssiegel-Schulen und der Kontrollgruppe in
den Fokus nahmen. Die Hypothesen betrafen folgende Bereiche: Zusatzausbildung der Lehr-
krafte im Bereich Begabungs- und Begabtenférderung; Wissen der Lehrkrafte im Bereich
Begabungs- und Begabtenforderung; ein Index, der die Haltung der Lehrpersonen im Hinblick
auf Begabungs- und Begabtenforderung untersuchte; Differenzierungs- und Individualisie-
rungsmalnahmen im Unterricht; begabungsfordernde Einzelangebote am Schulstandort (z.B.
Interessenskurse oder Drehtlirmodell); aulRerschulische Angebote im Bereich Begabungs- und
Begabtenforderung (z.B. Schiiler*innen an die Hochschulen oder Teilnahme an Wettbewer-
ben); Mitgestaltungsmoglichkeiten im Unterricht (z.B. Lernvertrag) und die Austestungsmog-
lichkeiten und Ansprechpersonen fiir begabte Schiler*innen.

Im Hinblick auf die Zusatzausbildungen im Bereich der Begabungs- und Begabtenférderung
(z.B. ECHA-Zertifikat) gaben 66.7 % der Lehrenden an GripS-Schulen und 31.1 % der Lehr-
personen der Kontrollgruppe an, liber eine derartige Ausbildung zu verfligen. Es handelt sich
damit um einen signifikanten Unterschied x*(3, N = 161) = 22.537, p = < .001(zweiseitig) mit
mittlerem Effekt nach Cohen w =.374.

Auch in Bezug auf das Wissen im Bereich der Begabungs- und Begabtenforderung (Selbst-
einschatzung auf einer zehnstufigen Skala) schatzten sich die Lehrpersonen an den GripS-
Schulen (M = 6.72) hoher ein als die Lehrenden der Kontrollgruppe (M = 5.08). Dieser
Unterschied ist mit t(163.55) = 4.82, p = <.001 signifikant und weist einen mittleren Effekt mit
0 =.74 auf.

Fir die Haltung der Lehrkrafte gegenliber Mallnahmen im Bereich der Begabungs- und
Begabtenforderung, die mittels Index, bestehend aus sieben Items mit einer flinfstufigen
Ratingskala und einem Cronbachs Alpha Wert von a = .736, erhoben wurde, ergaben sich
folgende Ergebnisse: Die Lehrenden an den zertifizierten GripS-Schulen (M = 1.70) unterschie-
den sich signifikant von den Lehrpersonen der Kontrollgruppe (M = 2.23), wobei die erstge-
nannte Gruppe eine positivere Haltung einnahm: t(149.30) = -6.34, p = < .001. Nach Cohen
konnte ein groBer Effekt mit 6 = -1.02 festgestellt werden.

Betrachtet man die Verwendung von unterschiedlichen Differenzierungs- und Individuali-
sierungsmethoden im Unterricht ndher, so unterschieden sich Lehrpersonen an GripS-Schulen
signifikant von den Lehrenden aus der Kontrollgruppe: x?(4, N = 149) = 30.170, p = < .001
(zweiseitig), wobei ein mittlerer Effekt nach Cohen festgestellt werden konnte: = .450.

Ferner ergab sich hinsichtlich der begabungsférdernden Einzelangebote am Schulstandort
folgendes Resultat: Lehrpersonen an Begabungssiegelschulen unterschieden sich signifikant
von Lehrenden aus der Kontrollgruppe im Hinblick auf die Angabe, wie viele derartige Ange-
bote es anihrem Schulstandort gibt: x*(5, N = 159) = 69.437, p =< .001 (zweiseitig). Hier konnte
ein groBer Effekt nach Cohen festgestellt werden: ® = .661.
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Ahnlich sah das Ergebnis auch im Bereich der begabungsférdernden auRerschulischen
Angebote aus: Lehrkrafte an GripS-Schulen gaben signifikant mehr auRerschulische Angebote
im Bereich der Begabungs- und Begabtenforderung, die es an ihrem Schulstandort gibt, an:
x3(5, N = 155) = 15.270, p = < .009(zweiseitig). Zudem konnte ein mittlerer Effekt nach Cohen
festgestellt werden: © =.314.

In Bezug auf die Mitgestaltungsmoglichkeiten der Schiiler*innen im Unterricht ergab sich
folgendes Bild: Der Unterricht der Lehrkrafte an den Begabungssiegelschulen unterschied sich
signifikant vom Unterricht der Lehrpersonen aus der Kontrollgruppe hinsichtlich der Mitge-
staltungsmaoglichkeiten: x3(3, N = 150) = 20.913, p = <.001(zweiseitig). Diesbezliglich konnte
ein mittlerer Effekt nach Cohen festgestellt werden: ® =.373.

Die Angaben zu Austestungsmoglichkeiten und Ansprechpersonen fiir begabte Schiiler*in-
nen am Schulstandort von Lehrkraften an GripS-Schulen und den Lehrenden der Kontrollgrup-
pe unterschieden sich ebenso signifikant: t(118.24) = -7.15, p = < .001. Zudem konnte ein
groler Effekt mit & = -1.20 festgestellt werden.

Fir alle acht untersuchten Bereiche konnten nach erfolgter Holm-Bonferroni-Korrektur
demnach signifikante Unterschiede zwischen den elf Begabungssiegel-Schulen und den Schu-
len der Kontrollgruppe festgestellt werden. Bezieht man ferner die Ergebnisse der Prozess-
Schulen in die Analyse mit ein, so ergibt sich folgendes Bild: In allen acht Bereichen, die flr
den hypothesentestenden Forschungsteil relevant waren, untermauerten die Resultate der
Prozess-Schulen die bereits analysierten Unterschiede. In sieben von acht Fallen lagen die
Ergebnisse der Schulen, die sich zum Zeitpunkt der Datenerhebung inmitten des begabungs-
fordernden Schulentwicklungsprozesses befanden, zwischen den Resultaten der GripS-Schu-
len und der Schulen aus der Kontrollgruppe. Bei dem Item, das die Zusatzausbildung im
Bereich der Begabungs- und Begabtenférderung abfragte, gaben die Lehrenden an den Pro-
zess-Schulen sogar ofter an, Uber eine Zusatzausbildung zu verfiigen (73 %), als die Lehrkrafte
an den Begabungssiegel-Schulen (66.7 %).

In der folgenden Tabelle sind die Ergebnisse fir die einzelnen Hypothesen auf einen Blick

ersichtlich:
Bereich Signifikanz Effekt
Zusatzausbildung BBF signifikant (p = <.001) o =.374
(mittel)
Wissen der Lehrkrafte BBF signifikant (p = <.001) d=.74
(mittel)
Index ,Haltung BBF“ signifikant (p = <.001) d=-1.02
(groR)
Differenzierungs- und signifikant (p = <.001) o =.450
IndividualisierungsmalRnahmen im Unterricht (mittel)
begabungsférdernde Einzelangebote am signifikant (p = <.001) o =.661
Schulstandort (groR)
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aullerschulische Angebote im Bereich Begabungs- signifikant (p = <.009) w=.314

und Begabtenférderung (mittel)
Mitgestaltungsmoglichkeiten im Unterricht signifikant (p = <.001) o =.373
(mittel)

Austestungsmaoglichkeiten und Ansprechpersonen signifikant (p = <.001) d=-1.20
far begabte Schiler*innen (groR)

Tabelle 2: Uberblick hypothesentestender Forschungsteil (Unterschiede GripS-Schulen und
Kontrollgruppe)

4.3 Qualitatskriterien fiir Begabungsgiitesiegel

Da die vier zurzeit bestehenden Begabungsgiitesiegel (Wien, Niederdsterreich, Steiermark,
Karnten) Gber ein dhnliches Konzept von Qualitatskriterien verfligen, das urspriinglich auf der
Empfehlung von Friedl (2010) basiert, betrafen mehrere abgefragte Items auch eben diese
Qualitatsbereiche und deren Konzeption.

Neben anderen Aspekten wurde im Hinblick auf die Qualitatskriterien flir Begabungsgiite-
siegel erhoben, ob es an den Schulen der befragten Lehrkrafte ein Konzept zur Begabungs-
und Begabtenforderung gibt. Diese Frage bejahten 100 % der Lehrpersonen der GripS-Schulen
und 89.1 % der Lehrenden an den Prozess-Schulen. Dieses Ergebnis war fiir die Begabungs-
siegelschulen vorhersehbar, da ein standortbezogenes Begabungskonzept Teil des Kriterien-
kataloges ist. Uberraschenderweise gaben aber auch 60.3 % der Lehrkréfte aus der Kontroll-
gruppe an, dass es an ihrem Schulstandort ein derartiges Konzept gibt.

5 Fazit und Ausblick

Die referierten empirischen Ergebnisse basieren auf einer Stichprobe von 223 Lehrkraften,
von denen zum Zeitpunkt der Befragung 86 an zertifizierten GripS-Schulen, 53 an Schulen, die
einen begabungsférdernden Schulentwicklungsprozess bereits begonnen hatten, und 84 an
Schulen ohne Schwerpunkt im Bereich der Begabungsfoérderung unterrichteten.

Die Evaluation des niederdsterreichischen Begabungsglitesiegels hatte zum Ziel, mit einer
ersten Querschnittsuntersuchung zu erheben, ob es in Bezug auf die Lehrpersonen, den
Unterricht und die begabungsfordernden Angebote am Schulstandort zu signifikanten Unter-
schieden zwischen zertifizierten Begabungssiegelschulen und Schulen, die GripS nicht anstre-
ben, kommt. Die in diesem Artikel referierten Aspekte betreffen Wissen und Haltung der
Lehrpersonen, die Verwendung von differenzierten Unterrichtsmethoden und das Vorhan-
densein von begabungsfordernden Angeboten und Beratungsmoglichkeiten am Schulstand-
ort. Weitere erhobene Evaluationsbereiche und deren Ergebnisse finden sich bei Fasel (2025).

Die vorgestellten Ergebnisse deuten darauf hin, dass der begabungsférdernde Schulent-
wicklungsprozess entlang der Gutekriterien, die fir die Zertifizierung mit dem Begabungs-
siegel GripS erfillt werden muissen und die neben anderen Aspekten QualifizierungsmafR-
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nahmen fir das Lehrer*innenkollegium vorsehen, um die Kompetenzen der beteiligten Lehr-
personen im Bereich der Begabungs- und Begabtenférderung auszubauen, dazu fiihrt, dass
die Lehrenden an Begabungssiegelschulen Begabungs- und Begabtenforderung insgesamt
nicht nur positiver gegeniiberstehen — was sich nicht nur im hypothesentestenden For-
schungsteil, sondern auch bei den Items mit offenem Antwortformat (siehe 4.1 Begriffsver-
standnis) abbildet —, sondern auch vermehrt auf Differenzierungs- und Individualisierungs-
malBnahmen im Unterricht setzen, den Schiiler*innen mehr Mitgestaltungsmaoglichkeiten ein-
raumen und auch auf gesamtschulischer Ebene begabungsférdernde Angebote konzipieren
und umsetzen. Diese Ergebnisse kénnen daher als erste Bestdtigung gewertet werden, dass
an Begabungssiegelschulen Starken und Potenziale dynamisch und individuell betrachtet
werden und das Er6ffnen von Zukunftsperspektiven fir alle Lernenden und die nachhaltige
Gestaltung der Zukunft durch das Aufzeigen von gesellschaftlichen Teilhabemoglichkeiten
starker im Fokus stehen.

Die Forschungsresultate aus dem hypothesentestenden Teil der Untersuchung werden
ferner durch die Resultate der im Artikel so bezeichneten Prozess-Schulen, also der Schulen,
die zum Zeitpunkt der Befragung gerade an der Erfillung der GripS-Gitekriterien arbeiteten,
bestatigt. Die Werte dieser Gruppe lagen in sieben von acht Bereichen zwischen den Ergeb-
nissen der GripS-Schulen und der Schulen der Kontrollgruppe, bei einem Item (Zusatzausbil-
dungen im Begabungsbereich) lberstieg das Resultat der Prozess-Schulen sogar jenes der
GripS-Schulen.

Die vorliegende Untersuchung liefert erste Einblicke in die Wirksamkeit von Begabungs-
gitesiegeln und die Gelingensbedingungen von begabungsférdernder Schulentwicklung, zeigt
aber gleichzeitig auch deutliche Forschungsdesiderate auf: Die Beforschung derartiger Glite-
siegel steht erst am Anfang, vor allem Untersuchungen hinsichtlich der Nachhaltigkeit des
begabungsfordernden Schulentwicklungsprozesses fehlen zur Ganze. Ferner konnte ein langs-
schnittliches Forschungsdesign darliber Aufschluss geben, ob die in dieser Studie gefundenen
Unterschiede zwischen Begabungssiegelschulen und Schulen ohne derartige Zertifizierung
tatsachlich auf den begabungsfordernden Schulentwicklungsprozess zuriickzufiihren sind,
oder ob es weitere Einflussfaktoren gibt. Aufschlussreich kénnte auch die Beforschung von
Schulen sein, die einen begabungsférdernden Schulentwicklungsprozess zu einem spadteren
Zeitpunkt in Gang gesetzt haben. Weitere Forschung ist auBerdem notwendig, um die Haltung
und die Uberzeugungen der beteiligten Lehrkrifte und deren Auswirkungen auf den Unter-
richt zu untersuchen und zu evaluieren, ob und wie diese positiv beeinflusst werden kénnen,
sodass Vielfalt an immer mehr Schulen als Ressource gesehen wird.
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Zusammenfassung

Seit der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts existieren Ansatze, Gesundheitserziehung in den
schulischen Alltag zu integrieren. Diese waren jedoch (iberwiegend auf Wissensvermittlung
und Abschreckung vor Risiken ausgerichtet und erwiesen sich als wenig wirksam und nach-
haltig (Faltermaier, 2023). Mit der Verabschiedung der Ottawa-Charta (WHO, 1986) wurde ein
Paradigmenwechsel eingeleitet, durch den sich das Konzept der schulischen Gesundheitsfor-
derung als relevanter Faktor fiir erfolgreiches Lehren und Lernen etablieren konnte. Schule
wird seither als Organisation verstanden, die gesundheitsforderlich zu gestalten ist, um Ge-
sundheit als integralen Bestandteil von Schulentwicklung zu verankern. Das Konzept orientiert
sich an den Prinzipien der Partizipation, des Empowerments, eines ganzheitlichen Gesund-
heitsverstandnisses sowie der salutogenen Ressourcenstarkung (Paulus, 2022; Paulus & Dada-
czynski, 2024). Das Wiener Netzwerk Gesundheitsfordernde Schulen (WieNGS) unterstitzt ak-
tuell iber 170 Wiener Schulen bei der Entwicklung salutogener Lernsettings. Auf Basis von
Evaluations- und Jahresberichten des WieNGS aus den Jahren 2022 bis 2024 wurden wirkungs-
orientierte Faktoren gesundheitsférderlicher Lern- und Arbeitsrdume analysiert. Die Auswer-
tung erfolgte im Rahmen einer Dokumentenanalyse (Bowen, 2009) in Anlehnung an die
qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring, 2022).
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1 Einleitung

Die Forderung von Gesundheit im schulischen Kontext hat sich in den vergangenen Jahren von
einem primar verhaltensbasierten Ansatz zu einem ganzheitlich systemisch verstandenen
Entwicklungsprozess gewandelt (Paulus, 2022). Schulen werden dabei nicht mehr ausschliel-
lich als Orte der Wissensvermittlung betrachtet, sondern als zentrale Lebensrdaume in denen
gesundheitliche Ressourcen, Bildungsprozesse und soziale Dynamiken eng miteinander ver-
woben sind (Diir, 2011; Munser-Kiefer et al., 2023). Vor diesem Hintergrund steigender Anfor-
derungen an Schulen, wachsender psychosozialer Belastungen sowie gesundheitlicher Un-
gleichheiten gewinnt eine nachhaltige Implementierung gesundheitsfordernder Strukturen an
Schulen an zentraler Bedeutung (Felder-Puig et al., 2023). Gleichzeitig zeigen empirische
Befunde, dass nachhaltige Umsetzung gesundheitsférdernder MaRnahmen haufig an struktu-
rellen, organisatorischen und Ressourcen bezogenen Herausforderungen scheitert (Faltermai-
er, 2023). Insbesondere die langfristige Verankerung im Schulalltag erfordert koordinierte
Entwicklungsprozesse, institutionelle Unterstiitzung sowie eine systematische Verbindung
von Gesundheit- und Bildungszielen. Vor diesem Hintergrund gewinnen Netzwerke und unter-
stitzende Institutionen an Bedeutung, die Schulen in ihren Entwicklungsprozessen begleiten
und stabilisieren. Das Wiener Netzwerk gesundheitsférdernder Schulen WieNGS stellt eine
solche strukturierte Initiative dar, die darauf abzielt, gesundheitsfordernde Lebens-, und
Arbeitsraume systematisch zu etablieren und nachhaltig zu sichern. Durch die Kombination
aus Beratung, Fortbildung, Prozessbegleitung und struktureller Unterstiitzung moéchte das
Netzwerk Rahmenbedingungen fiir eine evidenzbasierte und standortspezifische Gesund-
heitsférderung schaffen.

Der vorliegende Artikel untersucht vor diesem Hintergrund, Wirkungsmechanismen, Gelin-
gensbedingungen sowie Entwicklungspotenziale, um damit einen Beitrag zur evidenzbasier-
ten Weiterentwicklung schulischer Gesundheitsférderung zu leisten.

Forschungsfragen:

1. Welche wirkungsorientierten MaBnahmen tragen zu einer nachhaltigen Umsetzung
gesundheitsfordernder Lebens- Lern- und Arbeitsraume im Rahmen des Wiener Netz-
werk Gesundheitsfordernde Schulen (WieNGS) bei?

2. Welche unterstiitzende Rolle nimmt die Pddagogische Hochschule Wien im WieNGS
ein, um Schule gesundheitsfordernd zu entwickeln?

2 Theoretische Rahmung — Konzepte der schulischen
Gesundheitsforderung

Mit der Griindung der World Health Organisation 1946 etablierte sich eine wegweisende
Formulierung einer Gesundheitsdefinition, die erstmals eine mehrdimensionale Sichtweise
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auf das Phanomen Gesundheit in den Blick nahm. ,Health is a state of complete physical,
mental and social well-being and not merely the absence of disease or infirmity” (World
Health Organization, 2020, S. 1). Als wegweisend fiir die Entwicklung einer schulischen
Gesundheitsforderung kann, die im Jahr 1986 stattgefundene erste internationale Konferenz
zur Gesundheitsforderung der World Health Organisation WHO gesehen werden. In der dort
verabschiedeten Ottawa Charta wird Gesundheit als Prozess definiert, der (iber Erméachtigung
der handelnden Personen zur Selbstbestimmung personlicher Gesundheitsentscheidungen
fihren soll. Der Schwerpunkt der Ottawa Charta richtete sich danach gesellschaftliche
Rahmenbedingungen flir Gesundheit zu schaffen, Gesundheit als Ressource wahrzunehmen
und Chancengerechtigkeit zu schaffen (World Health Organization, 1986). Eng verbunden mit
dem Konzept der Gesundheitsforderung ist das Salutogenese-Modell nach Antonovsky (1997),
welches Gesundheit als ein Kontinuum zwischen den Polen Gesundheit und Krankheit ver-
steht. Der Fokus liegt auf den Bedingungen und Prozessen, die zur Entstehung und Aufrecht-
erhaltung von Gesundheit beitragen. Ein Kernkonzept des Modells ist das Koharenzgefiihl als
Ubergreifende Orientierung gegeniber dem Leben. Es umfasst die Dimensionen Versteh-
barkeit, Handhabbarkeit und Sinnhaftigkeit.

1997 miindeten die Bemiihungen unterschiedlichste Lebenswelten zu starken in der Reso-
lution von Thessaloniki. In diesem Dokument weist die WHO erstmals Schulen explizit als
zentrale Orte der Gesundheitsforderung aus. Gesundheit wird als Voraussetzung fir lernen
dokumentiert und konkretisiert (World Health Organization, 1997). Im selben Jahr tritt in
Osterreich der Grundsatzerlass zur Gesundheitserziehung in Kraft, um Gesundheitserziehung
im Schulwesen als Querschnittsmaterie zu verankern (Bundesministerium fiir Unterricht und
kulturelle Angelegenheiten, 1997).

2.1 Kompetenz- und verhaltensbasierte Konzepte schulischer
Gesundheitsforderung

Seit den 1970er Jahren, schon vor der Verabschiedung der Ottawa Charta entwickelten sich
erste Ansatze der Gesundheitsforderung, die primar auf individuelle Verhaltensweisen abziel-
ten. Kompetenz- und verhaltensbezogene Ansatze konzentrieren sich auf persénliche Deter-
minanten von Gesundheit und verfolgen meist klar strukturiert, thematisch fokussierte Mal3-
nahmen. Sie vermitteln Wissen Ulber gesundheitsrelevante Themen und fordern konkrete
Verhaltensweisen, wobei ihre Umsetzung haufig von geringer Komplexitat gepragt ist (Paulus,
2022). In aktuelleren Konzepten Kompetenz- und verhaltensbasierter Ansatze treten saluto-
genetische Prinzipen starker hervor und werden zunehmend ressourcenorientierter gestaltet
(Faltermaier, 2023). International hat sich in diesem Zusammenhang der Ansatz zur Starkung
der Lebenskompetenzen etabliert, der darauf abzielt, psychosoziale Kompetenzen bei Kindern
und Jugendlichen systematisch zu starken. Empirische Untersuchungen zeigen, dass Program-
me zur Forderung solcher Kompetenzen kurzfristig wirksam sein kénnen, jedoch stark kon-
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textabhangig sind. Bleiben Rahmenbedingungen unverandert, stoBen rein verhaltensbasierte
Malnahmen haufig an Grenzen (Faltermaier, 2023).

2.2 Die gesundheitsfordernde Schule

Vor dem Hintergrund der Limitationen verhaltensbasierter Ansatze entwickelte sich seit den
1980er Jahren ein weiteres Verstandnis schulischer Gesundheitsforderung, das lber individu-
elle Verhaltensanderung hinausgeht. Dieses Verstandnis orientiert sich am Setting Ansatz der
WHO, wobei das Setting als sozialer Kontext, in dem Menschen ihren Alltag verbringen, ver-
standen wird. Schule wird dabei nicht als Ort reiner Wissensvermittlung betrachtet, sondern
als Lebensraum indem Gesundheit als integraler Bestandteil von Schulentwicklung verstanden
und organisatorische Strukturen als auch soziale Beziehungen umfasst (Dir, 2011; Munser-
Kiefer et al., 2023; Paulus, 2022).

Konzeptuell orientiert sich dieses Konzept an der Ottawa Charta, die zentrale Prinzipien wie
Partizipation, Empowerment und ein gesamtheitliches Gesundheitsverstandnis sowie eine
salutogenetische Orientierung betont (Paulus, 2022; Paulus & Dadaczynski, 2024). In der prak-
tischen Umsetzung beinhaltet das Konzept zentrale Handlungsfelder wie die partizipative
Schulkultur, Schulklima und auch Lehrkraftegesundheit (Faltermaier, 2023). Ein wesentliches
Merkmal besteht darin, dass Gesundheitsférderung nicht als externes Projekt von auBen an
Schulen herangetragen wird, sondern vielmehr Schulen auf Grundlage ihrer spezifischen
Bedirfnisse eigene Entwicklungsprozesse initiieren und kontinuierlich weiterfiihren. Limita-
tionen und Herausforderungen dieses Ansatzes liegen in der nachhaltigen Verankerung
gesundheitsférdernder MaBnahmen im schulischen Alltag. Aufgrund curricularer Anforderun-
gen, organisatorischer Zwange und begrenzter Ressourcen besteht die Gefahr, dass Gesund-
heitsférderung zu Gunsten anderer Bereiche in den Hintergrund tritt (Faltermaier, 2023).
Ebenso erfordert die Umsetzung ganzheitlicher Setting-Ansatze erheblichen Koordinations-
aufwand und setzt langfristiges Engagement aller Beteiligten voraus (Paulus & Dadaczynski,
2024).

2.3 Die gute gesunde Schule

Aufbauend auf dem Modell der gesundheitsfordernden Schule entwickelte sich das Konzept
der guten Gesunden Schule und erweitert die Perspektive, indem Gesundheit nicht primar als
eigenstandiges Ziel betrachtet wird, sondern als zentrale Ressource fir Bildungsqualitat und
erfolgreiche Lernprozesse (Paulus, 2022).

Im Mittelpunkt steht dabei die Annahme, dass gesundheitsforderliche Bedingungen einen
wesentlichen Beitrag zur Verbesserung von Unterrichtsqualitdt, Lernleistungen und schuli-
schem Wohlbefinden leisten kdnnten. Gesundheitsférderung wird somit eng mit Schulent-
wicklung und Qualitdtsmanagement verknipft (Dadaczynski & Paulus, 2013; Paulus & Dada-
czynski, 2024).
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Konzeptuell orientiert sich das Modell an zentralen Qualitatsdimensionen schulischer Ent-
wicklung. In allen Bereichen werden gesundheitsbezogene Aspekte mit padagogischen Ziel-
setzungen verbunden, wodurch die bisherige Trennung zwischen Bildungs- und Gesundheit-
szielen Giberwunden werden soll. Die erfolgreiche Umsetzung setzte eine eng organisatorische
Verankerung innerhalb der Schule voraus. Forschungsergebnisse zeigen, dass insbesondere
die aktive Unterstitzung durch die Schulleitung eine entscheidende Rolle fiir den Implemen-
tierungsprozess spielt. Ebenso relevant zeigt sich eine positive Haltung des Kollegiums
gegenuber Veranderungsprozessen sowie ein hohes Mal? an Selbstwirksamkeit innerhalb des
Lehrkorpers (Paulus & Dadaczynski, 2024).

3 Das Wiener Netzwerk gesundheitsfordernde Schulen

Das Wiener Netzwerk Gesundheitsfordernde Schulen (WieNGS) stellt eine zentrale Initiative
zur systematischen Verankerung von Gesundheitsforderung im schulischen Kontext in Wien
dar. Als Anlaufstelle fir Wiener Schulen verfolgt das Netzwerk das Ziel, Schulen darin zu unter-
stitzen, gesundheitsforderliche Bedingungen nachhaltig zu etablieren und somit sowohl Lern-
als auch Arbeitsbedingungen langfristig zu verbessern. Gesundheitsférderung wird dabei als
ein Prozess verstanden, der Menschen befahigt, ein héheres Mal an Selbstbestimmung tber
ihre Gesundheit zu erlangen und ihre gesundheitlichen Ressourcen zu starken (WieNGS, o. J.).

Eine gesundheitsforderliche Schulumgebung tragt maligeblich zu gelingenden Lehr- und
Lernprozessen bei und bildet zugleich eine wesentliche Grundlage fir lebenslanges Wohlbe-
finden. Um diesen Anspruch umzusetzen, bietet das WieNGS ein breit gefachertes, struktu-
riertes Unterstitzungsangebot. Dieses umfasst Beratung, Fort- und Weiterbildung sowie
praxisorientierte Programme zur Qualitatsentwicklung gesundheitsférdernder MalRnahmen.
Das Netzwerk begleitet Schulen auf ihrem Entwicklungsweg hin zu einer ,Gesunden Schule”
und unterstitzt sie dabei, gesundheitsforderliche Projekte im Schulalltag professionell umzu-
setzen und weiterzuentwickeln (WieNGS, o. J.).

Getragen wird das WieNGS durch die Bildungsdirektion Wien, die Osterreichische Gesund-
heitskasse (OGK), die Paddagogische Hochschule Wien sowie die Wiener Gesundheitsférderung
(WiG). Im Zuge der 6sterreichischen Gesundheitsreform durch die Sozialversicherung und die
Stadt Wien wurde zudem ein Landesgesundheitsfonds (LGFF) eingerichtet, aus dem die Finan-
zierung des WieNGS erfolgt. Diese institutionelle Verankerung ermoglicht es, Gesundheitsfor-
derung im Setting Schule strategisch, qualitatsgesichert und nachhaltig umzusetzen und
Schulen als zentrale gesundheitsrelevante Lebenswelten weiter zu starken (WieNGS, o. J.).

4 Methodische Umsetzung

Die Untersuchung stitzt sich auf eine methodische Triangulation qualitativer und quantita-
tiver Inhaltsanalyse im Rahmen einer systematischen Dokumentenanalyse (Bowen, 2009), wie
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sie in den konzeptionellen Arbeiten von Mayring (2022) und Flick (2025) grundgelegt ist. Das
zugrunde liegende Datenmaterial entstammt den Jahresdokumentationen des WieNGS und
wurde sowohl interpretativ als auch empirisch-analytisch ausgewertet. Ziel dieser methodi-
schen Kombination besteht darin, die Validitat der Forschungsergebnisse zu stadrken, indem
unterschiedliche analytische Perspektiven auf dasselbe Material angewendet und dadurch
mogliche Verzerrungen reduziert werden.

Die zentralen Kategorien der qualitativen Analyse wurden deduktiv aus theoretischen
Grundlagen abgeleitet und entlang der sechs Qualitdtsdimensionen nach Schnabel (2021)
entwickelt. Die qualitative Inhaltsanalyse ermdglichte eine vertiefte Rekonstruktion von
Bedeutungsgehalten, Strukturen und relationalen Zusammenhangen innerhalb des Materials.
Sie bot damit Zugang zu impliziten Logiken und handlungsleitenden Orientierungen, die sich
in den Dokumenten manifestieren. Erganzend wurde eine quantitative Inhaltsanalyse durch-
gefiihrt, die die qualitativen Ergebnisse durch Haufigkeitsanalysen systematisch erweiterte.
Hierzu wurden die zuvor theoretisch hergeleiteten Kategorien operationalisiert und in mess-
bare Kodiermerkmale tGberfiihrt. Die Erfassung der Auftretenshaufigkeiten diente dazu, Mus-
ter und Trends sichtbar zu machen und die interpretativen Befunde empirisch zu untermau-
ern.

Die Integration beider methodischer Zugange im Sinne der Triangulation flihrte zu einer
umfassenderen und zugleich robusteren Analyse der gesundheitsférdernden MaRnahmen
und Strukturen im Netzwerk. Durch die Kombination interpretativer Tiefenscharfe mit quanti-
tativer Strukturierung konnten sowohl inhaltliche Bedeutungszusammenhange als auch syste-
matische Verteilungen erfasst werden. Dies erhohte die Reliabilitdt der Analyse und starkte
die interne Validitat der Forschungsergebnisse (Flick, 2025; Mayring, 2022). Insgesamt ermog-
licht die methodische Triangulation somit eine mehrdimensionale Betrachtung des untersuch-
ten Materials und liefert eine belastbare Grundlage fiir weiterfihrende Schlussfolgerungen.

5 Ergebnis Darstellung

Die systematische Auswertung der WieNGS Jahresdokumentationen fihrte zu einer Blinde-
lung zentraler Ergebnisse in drei Kategorien: (5.1) MaBnahmen, (5.2) Rolle der Padagogischen
Hochschule und (5.3) Chancen fiir die Weiterentwicklung des Netzwerks. Die folgende Tabelle
gibt einen Uberblick (iber die gesammelten Ergebnisse:
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m Rolle der Padagogischen
Hochschule
« 100 Stunden Supervision * Wissenschaftliche « Kooperative
» 104 Stunden WILF / Beratung Expertise Entwicklungsprojekte
+ 12 Fortbildungen « Evidenzbasierte Konzepte + Verbindliche
themenspezifisch (a 3 UE) « Praxisorientierte Fort-, Transferstrukturen
* 12 Fortbildungen allgemein (a Weiterbildungsangebote « Langfristiges
3 UE) + Beratungsleistungen Wirkungsmonitoring
* 14 Aussendungen/ - Multiplikation wirksamer » Stérkung der Partizipation
Information Praktik
* 14 Gesundheitskonferenzen / 12 ' o .
Prozessbegleitung + Schnittstelle: Praxis
Transfer

Abbildung 1: Uberblick: MaRnahmen/Chancen (eigene Darstellung).

5.1 MafRhahmen

Die dokumentierten Aktivitaiten im WieNGS verdeutlichen die Breite und Intensitat der im
Netzwerk gesetzten gesundheitsfordernden Mallnahmen. Insgesamt wurden im Zeitraum
zwischen 2022 bis 2024 folgende Schritte gesetzt:

» 100 Stunden Supervision,

» 104 Stunden WieNGS Schulinterne Fortbildungen (WILF) / Beratung,

» 12 Fortbildungen themenspezifisch (a 3 Unterrichtseinheiten) - Bewegung, psychosozi-
ale Gesundheit, Ernahrung und Stimmhygiene,

Y

12 Fortbildungen allgemein (a 3 Unterrichtseinheiten),

A\

14 Informationsaussendungen wie Newsletter bzw. Rundmail, Websitebeitrage und
Printmedien (WieNGS Stufenbroschiire und Folder),
» sowie 14 Gesundheitskonferenzen bzw. prozessbegleitende Formate.

Diese MalRnahmen spiegeln sowohl eine kontinuierliche Begleitung der Schulen als auch die
Vielfalt der eingesetzten Unterstitzungsinstrumente wider. Sie tragen dazu bei, strukturelle
und handlungsbezogene Aspekte der Gesundheitsférderung nachhaltig zu starken.

5.2 Rolle der Padagogischen Hochschule Wien im Netzwerk

Die Padagogische Hochschule Wien nimmt innerhalb des Netzwerks eine zentrale Funktion
ein. Ihre Beitrage lassen sich in folgende Aufgabenfelder differenzieren:

Bereitstellung wissenschaftlicher Expertise,

Entwicklung evidenzbasierter Konzepte,

Angebot praxisorientierter Fort- und Weiterbildungsprogramme,
Durchflihrung von Beratungsleistungen,

YV V VYV

Multiplikation wirksamer Praktiken im Sinne systematischen Wissenstransfers,

Y

Funktion als Schnittstelle zwischen Praxis und Transfer.

| ISSN 2313-1640 152


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/at/

R&E 13. Jg. (2026), Nr. 3
Wissenschaft | Umwelt | Gesundheit

SOURCE Konferenzband zum Tag der Forschung

Damit fungiert die Padagogische Hochschule als wissenschaftliche und strukturelle Ankerinsti-
tution, die Impulse aus Forschung, Theorie und evidenzbasierten Modellen in die Praxis ein-
bringt und deren Rickmeldungen wiederum in Entwicklungsprozesse integriert.

5.3 Chancen fiir Weiterentwicklung

Auf Basis der Analyse ergeben sich mehrere Zukunftschancen fiir das WieNGS, die sowohl die
Qualitat der Zusammenarbeit als auch die Wirksamkeit der MalRnahmen erhéhen kénnen.
Demnach konnten drei Entwicklungsachsen identifiziert werden.

a. Vom Projekt zur Schulentwicklungsdimension

Derzeit ist die Gesundheitsforderung im WieNGS wahlbar und stufenabhangig. Um Gesund-
heitsférderung an einer Schule langfristig zu etablieren, darf sie kein Zusatzthema sein, son-
dern muss integraler Bestandteil eines Schulentwicklungsplans werden und ans Schulquali-
tatsmanagement gekoppelt werden. Durch verbindliche Transferstrukturen kénnen institutio-
nell verankerte Kommunikations-, und Austauschprozesse gestarkt werden und ein nachhal-
tiger Wissenstransfer sichergestellt werden. Ein langerfristiges Wirkungsmonitoring durch ein
kontinuierliches, systematisches Erfassen von Ergebnissen ermoglicht eine evidenzbasierte
Steuerung und Weiterentwicklung. Ebenso benétigt es eine Starkung der Partizipation, die die
aktive Einbindung aller relevanter Akteur*innen im Fokus sieht, um die Akzeptanz, Passung
und nachhaltige Umsetzung gesundheitsférdernder Maflnahmen am Schulstandort zu erh6-
hen. Das WieNGS hatte durch engmaschigere Betreuung und die Verankerung von Gesund-
heitsindikatoren ~ bei  Schulstandortgesprachen  die = Mdoglichkeit von  einem
Unterstiitzungsnetzwerk zu einem Strukturanker der Schulentwicklung zu werden.

b. Reduktion von Komplexitat

Das Stufenmodell ist zurzeit stark ausdifferenziert, aber fiir Schulen vielleicht administrativ zu
anspruchsvoll. Eine klare, vereinfachte Entwicklungslogik konnte dem niederschwelligen An-
spruch gerechter werden. So ware ein vereinfachter Entwicklungsprozess auf drei Stufen: Ein-
stieg / Implementierung / Systemischer Verankerung eine Moglichkeit dies zu gewahrleisten.

c. Ressourcenlogik neu denken

Zurzeit sind Unterstiitzungsstunden und Projektférderungen stufenabhangig. Um den An-
spruch auf nachhaltige Gesundheitsforderung zu unterstiitzen waren mehrjahrige Begleitbud-
gets statt Einmalforderungen, sowie die Freistellungsstunden fir Koordinator*innen oder
eine Verankerung in der Lehrverpflichtungslogik wirkungsvolle Malnahmen. Ohne struktu-
relle Zeitressourcen lduft die Gesundheitsforderung Gefahr auf das Engagement von einzel-
nen abhéangig zu bleiben.
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6 Diskussion und Ausblick

Die vorliegende Analyse bestatigt, dass das Wiener Netzwerk Gesundheitsfordernde Schulen
(WieNGS) wirksam zu einer nachhaltigen Entwicklung gesundheitsforderlicher Lebens-, Lern-
und Arbeitsraume beitragt. Aufbauend auf den Prinzipien der Ottawa-Charta und einem
salutogen ausgerichteten Gesundheitsverstandnis zeigen die Ergebnisse, dass Gesundheits-
forderung insbesondere dann Wirkung entfaltet, wenn sie strukturell verankert, prozessorien-
tiert begleitet und standortspezifisch umgesetzt wird. Die im WieNGS realisierten Unterstuit-
zungsformate, darunter Supervision, Beratung, Fortbildungen sowie Informations- und Pro-
zessbegleitung, decken unterschiedliche Ebenen schulischer Gesundheitsentwicklung ab und
adressieren sowohl individuelle als auch organisationale Einflussfaktoren.

Zudem wird deutlich, dass die Padagogische Hochschule Wien eine zentrale Rolle im
Zusammenspiel von Forschung, Praxis und Transfer einnimmt. Durch wissenschaftliche Exper-
tise, evidenzbasierte Konzeptentwicklung und professionelle Begleitungsangebote leistet sie
einen wesentlichen Beitrag zur Qualitatssicherung und Professionalisierung der beteiligten
Schulen. lhre Position als intermedidre Instanz ermdglicht es, Erkenntnisse aus der Forschung
in die Praxis zu Gberfliihren und Rickmeldungen aus der Praxis wiederum in Entwicklungspro-
zesse einzuspeisen.

Aus den Ergebnissen lassen sich mehrere zentrale Entwicklungsperspektiven ableiten. Eine
zentrale Herausforderung besteht darin, die bestehenden MalRnahmen des WieNGS starker
miteinander zu verzahnen und langfristig auf die jeweiligen Standortbedarfe abzustimmen.
Ebenso zeigt sich, dass die Wirkung gesundheitsférderlicher Malnahmen durch systematische
Begleitung, verbindliche Transferstrukturen und kontinuierliches Wirkungsmonitoring deut-
lich erhoht werden kann. Nachhaltigkeit entsteht insbesondere dort, wo kooperative Entwick-
lungsprozesse, curriculare Verankerung und gesicherte Partizipation ineinandergreifen und zu
stabilen organisationalen Routinen fiihren.

Insgesamt verdeutlicht die Untersuchung, dass das WieNGS lber wesentliche strukturelle
und institutionelle Voraussetzungen verfiigt, um gesundheitsforderliche Schulentwicklung
langfristig zu unterstiitzen. Die Weiterentwicklung kohdrenter Unterstiitzungsarchitekturen
sowie die Starkung wissenschaftlich fundierter Transfer- und Monitoringstrukturen stellen
zentrale Ansatzpunkte dar, um das Potenzial des Netzwerks weiter auszubauen und Gesund-
heit im schulischen Alltag dauerhaft zu verankern.
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Zusammenfassung

Regelmalige korperliche Aktivitat im Schulalltag leistet einen bedeutsamen Beitrag zur physi-
schen, psychischen und sozialen Gesundheit von Kindern. Das Bewegungsprogramm ,The
Daily Mile” verfolgt das Ziel, durch eine etwa 15-minitige tagliche Bewegungszeit im Freien
die korperliche Aktivitat von Schiiler*innen niederschwellig und ohne groRen organisatori-
schen Aufwand in den Unterrichtsalltag zu integrieren. Gleichzeitig konnen durch einen sol-
chen Ansatz weitere Bildungsziele wie die Entwicklung von Umweltsensibilitdt oder Gesund-
heitsbewusstsein unterstiitzt werden. Vor diesem Hintergrund wurde in einer qualitativ
ausgerichteten Untersuchung im Rahmen der schulpraktischen Studien nach den Erfahrungen
von Lehramtsstudierenden bei der Umsetzung eines an das Konzept der Daily Mile ange-
lehnten taglichen Bewegens im Freien an niederdsterreichischen Volksschulen gefragt. Die
Ergebnisse zeigen, dass sich eine tdgliche Bewegungszeit im Freien, bei entsprechender
raumlich-zeitlicher Organisation, gut in den Schulalltag integrieren lasst und hierfir vielfaltige
Gestaltungsmaoglichkeiten erwogen werden. Aullerdem kann dadurch dem altersgemalien
Bewegungsbediirfnis von Schiler*innen entsprochen und dies ebenfalls zur Vermittlung
facheriibergreifender Themen genutzt werden.

Stichwdrter: Bewegung und Sport, Daily Mile, Gesundheitsforderung, tagliche Bewegungszeit
im Freien, Umweltbildung

1 Einleitung

Im Primarstufenalter befinden sich Kinder in einer sensiblen Entwicklungsphase, in der moto-
rische, kognitive, emotionale und soziale Prozesse eng miteinander verknipft sind (Zimmer,
2019). AnschlieRend an diese entwicklungsbezogenen Zusammenhinge werden erneut Uber-
legungen angestellt, einfach umsetzbare Bewegungsprogramme im Schulalltag zu implemen-

1 padagogische Hochschule Niederdsterreich, Mihlgasse 67, 2500 Baden.
E-Mail: andreas.raab@ph-noe.ac.at

2 padagogische Hochschule Niederdsterreich, Miihlgasse 67, 2500 Baden.
E-Mail: martina.neumueller@ph-noe.ac.at
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tieren und ihre Praktikabilitat zu testen. Da die Daily Mile in der wissenschaftlichen Literatur
vielfach thematisiert wird, ist sie Gegenstand dieses Forschungsprojekts, das wahrend eines
3,5-wochigen Intensivpraktikums von Studierenden der Padagogischen Hochschule Nieder-
Osterreich im 5. Semester durchgefihrt wurde. Das schulische Bewegungsprogramm , The
Daily Mile“, das 2012 in Schottland initiiert wurde, verfolgt als Ziel, dass Schiiler*innen taglich
etwa 15 Minuten im eigenen Tempo laufen oder sich gehend bewegen, idealerweise im Freien
und ohne Leistungsdruck (The Daily Mile Foundation, 2026). Theoretisch lasst sich die Daily
Mile im Rahmen gesundheitsférdernder und entwicklungspsychologischer Ansatze verorten.
Regelmalige korperliche Aktivitat gilt als zentrale Voraussetzung flir eine gesunde korperliche
Entwicklung im Kindesalter. So konnte eine Studie die positiven Auswirkungen der Daily Mile
auf die aerobe Fitness von Grundschulkindern feststellen (de Jonge et al., 2020). Gleichzeitig
zeigen sportwissenschaftliche und neuropsychologische Forschungen, dass Bewegung nicht
nur motorische Fahigkeiten starkt, sondern auch kognitive und motivationale Prozesse positiv
beeinflussen kann (Hillman et al., 2008; Kelso et al., 2020). Bewegung an der frischen Luft kann
dabei eine besondere Rolle einnehmen, denn Aufenthalte im Freien bieten vielfiltige sensori-
sche Reize und fordern das Wohlbefinden der Kinder. Arkesteyn et al. (2022) belegen weiters
in einem Projekt, dass die Daily Mile leichte Verbesserungen des allgemeinen Selbstwerts
bewirken kann.

Natur- und umweltbezogene Ansatze betonen, dass Lernumgebungen auBerhalb des Klas-
senzimmers positive Effekte auf die emotionale Befindlichkeit und die Aufmerksamkeit haben.
Frische Luft, Tageslicht und wechselnde Umgebungen kdnnen Ermiidung reduzieren und die
Konzentrationsfahigkeit steigern (Walters et al., 2025). Dariiber hinaus bietet Bewegung wich-
tige Erfahrungsraume fiir ganzheitliches Lernen. Bragger et al. (2017) postulieren, dass dies
nur unter der Voraussetzung einer systematischen Verkniipfung kognitiver, emotionaler, sozi-
aler und korperlicher Prozesse gelingen kann. Regelmallige Bewegung bietet zentrale Erfah-
rungsraume fir ganzheitliches Lernen, indem sie es Kindern ermoglicht, ihre Umwelt aktiv zu
erkunden, Zusammenhéange handelnd zu erschlieBen und Stress abzubauen (Bragger et al.,
2017; Raab et al., 2023).

Im Zuge der Bestrebungen zur Integration von Bewegung in den Schulalltag wurden in den
vergangenen Jahrzehnten zahlreiche Konzepte an Osterreichischen Schulen entwickelt, die
Bewegung als wesentlichen Bestandteil schulischer Bildung begreifen (BMB, o. J.; Gesundheit
Osterreich GmbH, 2021). Ein méglicher Ansatz stellt die tigliche, etwa 15-miniitige Bewe-
gungszeit an der frischen Luft dar, die als niedrigschwelliges Konzept zur Férderung von
Aktivitat, Gesundheit und Motivation flr Lernbereitschaft in den Schulalltag eingebunden
werden kdnnte. Das klassische Konzept der Daily Mile, 15 Minuten auf einem sicheren Rund-
kurs am Schulgeldande zu laufen oder zu gehen, lasst sich in vielen 6sterreichischen Volksschu-
len schwer umsetzen, weil oft kein eigener Campus oder sicherer, begrenzter AuRRenbereich
vorhanden ist. StraBenverkehr, Platzmangel und organisatorische Hiirden erschweren die
standardisierte Durchflihrung eines taglichen Laufformats. Angesichts dessen erscheint eine
konzeptionelle Anpassung sinnvoll, bei der nicht die zuriickgelegte Distanz, sondern eine fest
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definierte Bewegungszeit in der frischen Luft von etwa 15 Minuten im Vordergrund steht.
Diese kann durch niedrigschwellige, variierende Bewegungsformen im unmittelbaren Schul-
umfeld wie z. B. Lauf- und Fangspiele, kurze Bewegungsroutinen oder stationsbasierte Aktivi-
taten realisiert werden. Solche MaRnahmen sind beispielsweise im Konzept der ,Bewegten
Schule” als integraler Bestandteil des Schulalltags verankert (Gesundheit Osterreich GmbH,
2021). MaRgebliche Determinanten dafiir sind eine einfache organisatorische Integration in
alltagliche schulische Ablaufe, die Etablierung verbindlicher Routinen sowie eine kontextsen-
sible Anpassung an die infrastrukturellen Gegebenheiten.

Das Konzept der Daily Mile wurde mittlerweile in zahlreichen Landern erfolgreich erprobt
und evaluiert. Gleichzeitig werden jedoch in der Literatur neben den positiven Aspekten auch
potenzielle Herausforderungen wie das Fehlen addquater zeitlicher und rdaumlicher Ressour-
cen sowie eine wahrgenommene Gleichformigkeit des Bewegungsprogramms durch Schi-
ler*innen beschrieben (de Jonge et al., 2020; Hanna et al., 2023). Diesbezlglich wird beispiels-
weise hinterfragt, ob das standardisierte Konzept der Daily Mile die intrinsische Motivation
bei allen Kindern gleichermalien fordern kann. Die Durchfiihrung eines taglichen Laufs oder
Spaziergangs birgt das Risiko, dass die korperliche Aktivitdt nicht mehr als selbstbestimmtes,
freudvolles Erlebnis wahrgenommen wird, sondern als Pflichtaufgabe, die negative Assoziatio-
nen mit Bewegung und Schulsport hervorruft (Fairhurst & Hotham, 2017).

2 Forschungsmethode

Vor diesem Hintergrund geht dieses Forschungsprojekt der Frage nach, welche Erfahrungen
Studierende des Lehramts Primarstufe bei der Umsetzung einer taglichen ca. 15-minttigen
Bewegungszeit im Freien in Volksschulen machten. Dazu erprobten 17 Studierende im Rah-
men der schulpraktischen Studien (Intensivpraktikum im 5. Semester im Janner 2026) an aus-
gewadhlten niederdsterreichischen Volksschulen die Umsetzung einer ca. 15-mindtigen tagli-
chen Bewegungszeit im Freien mit ihren jeweiligen Praxisklassen, wobei ein*e Studierende*r
das Praktikum vorzeitig beendet hat. Vor Beginn des Praktikums wurden sowohl die Studie-
renden als auch deren Mentor*innen tUber das Vorhaben informiert und darum ersucht, ent-
sprechend den Gegebenheiten am jeweiligen Schulstandort tagliche Bewegung im Freien (im
Ausmal’ von ca. 15 Minuten und zumindest durchgangig wahrend einer Praktikumswoche) zu
ermoglichen. Wahrend bzw. nach der Umsetzung erstellten die Studierenden kriteriengeleitet
qualitative Beobachtungen und praxisbezogene Reflexionen zu ihren gewonnenen Eindri-
cken. Um weitere Einblicke in die Erfahrungen der angehenden Lehrpersonen zur Durchfiih-
rung einer taglichen Bewegungszeit im Freien zu erhalten, wurden diese Beobachtungs- und
Reflexionsprotokolle um sechs leitfadengestiitzte teilstrukturierte Interviews mit ausgewahl-
ten Studierenden, die ihr Praktikum an jeweils unterschiedlichen Schulstandorten durchfiihr-
ten, erganzt. Dieser Textkorpus wurde entlang der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse
nach Kuckartz (2022) in einem deduktiv-induktiven Analyseprozess ausgewertet. Das Daten-
material wurde dabei zuerst anhand der deduktiven Kategorien Organisation, Durchfiihrung,
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Reaktion der Schiiler*innen, wahrgenommene Effekte sowie Bildungspotenziale codiert und
in einem weiteren Analyseschritt um induktive Subkategorien erweitert (Kuckartz, 2022), um
anhand der geschilderten Erfahrungen der Studierenden sowohl strukturelle Voraussetzun-
gen und Gelingensbedingungen als auch einen moglichen padagogischen Mehrwert von tagli-
cher Bewegung im Freien ableiten sowie Potenziale zu deren nachhaltigen und effektiven
Verankerung im schulischen Alltag identifizieren zu kénnen.

3 Ergebnisse

Nachfolgend werden zentrale aus dem Datenmaterial abgeleitete Themen zur Beantwortung
der Forschungsfrage, welche Erfahrungen Studierende des Lehramts Primarstufe bei der Um-
setzung einer taglichen ca. 15-miniitigen Bewegungszeit im Freien in Volksschulen gemacht
haben, prasentiert. Dies erfolgt unter Angabe von Textbeispielen aus den Beobachtungen und
Reflexionen (= BR) der und Interviews (= 1) mit den Studierenden (jeweils pseudonymisiert
durch eine fortlaufend vergebene Nummer, (z. B. BRO1).

3.1 Abgeleitete Themen aus dem Datenmaterial

Schaffung passender raumlich-zeitlicher Rahmenbedingungen als Gelingensbedingung
Mehrmals wird von den Studierenden angefiihrt, dass die Umsetzung einer taglichen
Bewegungszeit im Freien entsprechende organisatorische Rahmenbedingungen voraussetzt.
Ein Aspekt, der diesbeziiglich erwdhnt wird, sind die ortlichen Gegebenheiten am bzw. rund
um den Schulstandort. So wird von einigen der angehenden Lehrpersonen beschrieben, dass
die regelmaRige Durchfiihrung davon abhangig ist, ob sich in der Umgebung ein natdrlicher
Freiraum oder Wald befindet (Beobachtung-Reflexion06) bzw. ein Schul- oder Hortgarten zur
Verfligung steht (Interview03). Eine Studierende formuliert dies folgendermaRen:

Ich glaube aber, dass es in einer Regelschulklasse mit, sagen wir mal, 24 Schiiler,
Schilerinnen nicht so einfach umzusetzen ist, dass man wirklich jeden Tag
rauskommt, vor allem weil das auch sehr schulstandortbasiert ist. Habe ich
einen Wald in der Nahe, habe ich einen Park in der Nahe. (102)

Ein weiterer Punkt, der adressiert wird, ist die — insbesondere in der kalten Jahreszeit — erfor-
derliche Zeit fir das Umziehen der Schiler*innen. In diesem Zusammenhang wird als Heraus-
forderung genannt, dass selbst unter Mithilfe der Lehrperson das An- und Ausziehen einer
Klasse bereits ca. 15 Minuten dauern kann und diese Zeit nicht fiir Unterricht zur Verfliigung
steht (BR11; BR14) und in einem ersten Schritt adaquate Bekleidung vorhanden sein bzw.
mitgenommen werden muss (BRO1). Diesbeziiglich schildert eine Studierende folgendes und
nennt dazu ebenfalls einen moglichen Lésungsvorschlag:
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Der Aufwand (ca. 10 Minuten fiir das An- und Ausziehen) kénnte herausfor-
dernd sein. Jedoch lohnt sich dieser Zeitaufwand. Um die Effizienz zu steigern,
konnte die Bewegungseinheit organisatorisch an das Ende der letzten Unter-
richtsstunde gelegt werden, um doppelte Umkleidezeiten zu vermeiden. (BR03)

Eine Studierende erwahnt auRerdem, dass es ein Signal gab, bei dem die Bewegungszeit ende-
te, die Schiler*innen wieder hineinkommen sollten sowie, dass ,durch diese feste zeitliche
Einbindung [...] Bewegung im Freien zu einem ritualisierten Bestandteil des Schulalltags”
wurde (BR16).

Als weitere wichtige Gelingensbedingung wird von manchen Studierenden das Nutzen von
Synergieeffekten am Schulstandort erwahnt, wenn beispielsweise ,mehrere Klassen mitma-
chen” (106) oder , die gesamte Schulgemeinschaft mal im Garten ist” (105). Angesprochen wird
hierzu, dass dann gemeinsam Bewegungsaufgaben gestaltet, Materialien vorbereitet oder
auch Wege gesperrt werden konnten (BR14; 106). Zusammenfassend stellt eine Studierende
aus ihrer Sicht Gelingensbedingungen zur Umsetzung einer taglichen Bewegungszeit im Freien
folgendermaRen dar:

Die Bewegungszeiten wurden in den Pausen eingerichtet, sodass sich die Kinder
an der frischen Luft austoben und liberschiissige Energie abbauen konnten. Das
Kollegium war Uber die geplante Durchfiihrung der Bewegungszeit im Freien
informiert, weshalb wir im Park mehrmals weiteren Klassen begegnet sind.
Zudem wurden die Schilerinnen und Schiiler stets informiert und waren ent-
sprechend warm gekleidet. (BR10)

Nutzung vielfaltiger Gestaltungsmoglichkeiten und Freirdaume bei der Umsetzung

Ein weiteres in den Daten sichtbares Thema ist, dass die Studierenden vielfiltige Moglich-
keiten der Gestaltung erwogen sowie nutzen und den Schiiler*innen Freirdume wahrend der
Bewegungszeiten ermoglichten. So erzahlt eine der angehenden Lehrpersonen:

Wir haben es abwechselnd zwischen einer bewegten Pause im Freien, in der
wir gar keine Vorschriften gegeben haben, wo sie sich einfach bewegen durften
und zwischen angeleiteten Bewegungseinheiten gemacht. Es haben beide
super funktioniert. [Im] Freien haben sie dann meistens auf FuRballspielen
zurlickgegriffen und haben sich dann von selbst bewegt. Und bei den
Angeleiteten haben sie ebenfalls ganz motiviert mitgemacht. (103)

Eine andere Studierende beschreibt ebenfalls partizipative Ansitze, wenn bei Ubungen ,,im
Stehkreis” [...] , die Lehrperson zunachst als Vorbild fungierte” und ,,die Leitung schrittweise
an die Schiler[*innen] libergab“ (BR03). Mitunter wurden den Schiler*innen auch unter-
schiedliche Materialien zur Verfligung gestellt. So wurde an einem Standort eine ,, Tasche mit
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verschiedenen Materialien mit in den Garten [genommen]. Darin befinden sich Balle, Reifen,
Springschniire, Turnbander, Diabolos, Dreibeinlauf-Bander” (BR16).

Insgesamt wurden von den Studierenden verschiedene zusatzliche Bewegungsaktivitdten
in ihrem Praktikum im Rahmen des Projekts angeboten. Diese reichten beispielsweise von Be-
wegungspausen im Klassenzimmer mit Mobilisationsiibungen und koordinativen Bewegungs-
aufgaben (BR04) sowie kooperativen Bewegungsaktivitaten (BRO1) Gber Aktivierungsiibungen
und Spaziergdange (BR0O7), Lauf- und Fangspiele im Freien (BR04) sowie offene, nicht angelei-
tete Bewegungszeiten am Spielplatz im Schulhof (BR02) bis hin zu Eislaufen (102; BR11).

Interessant ist diesbeziiglich noch, dass der Einfluss des Wetters unterschiedlich gesehen
wurde. Wahrend beispielsweise eine Studierende schildert, dass das Wetter ,gar keine Rolle
gespielt” hat und sie ,immer, wenn es sich ausgegangen ist, rausgegangen” sind (104), fiihren
andere an, dass ,,Ubungen im Klassenzimmer durchgefiihrt” wurden, , da der Schulhof noch
vereist” (BRO7) oder ,als zentraler Bewegungsraum [...] witterungsbedingt [...] eingeschrankt
nutzbar” war (BR11). Zusammenfassend meint eine angehende Lehrperson , dass Bewegung
im Freien stark vom Wetter, vom Stundenplan und von anderen Einheiten (z. B. Sport oder
Ausfliige) abhdngt” und ,eine tagliche fixe Bewegungszeit [...] daher nicht immer moglich
[war], aber Bewegung [...] trotzdem bewusst eingeplant [wurde]“ (BR0OS).

AltersgemidBe Rhythmisierung des Schulalltags und freudvoller Zugang der Schiiler*innen
Anhand der Aussagen der angehenden Lehrpersonen zeigt sich ebenfalls, dass die Schiler*in-
nen der taglichen Bewegung im Freien grundsatzlich positiv und motiviert gegenliberstanden
und diese ihrem natiirlichen Rhythmus und Bewegungsdrang entgegenkommt. So beschrei-
ben Studierende, dass zahlreiche Kinder ,[sehr viel] lachten und etwas traurig, wenn wir
wieder hineingehen mussten” (BR12), oder ,gliicklich Gber das freie Toben”“ (BR02) waren.
Insgesamt ist der Eindruck vieler der am Projekt beteiligten Studierenden, dass die Schiiler*in-
nen trotz Faktoren wie Kalte im Janner Freude an den Bewegungszeiten hatten (BR10; BR16)
und diese sogar aktiv danach fragten, , ob wir heute wieder in den Garten gehen” (BR16).
Ahnliches schildern auch weitere Studierende: ,Sie sind auch jedes Mal in der Friih zu uns
gekommen und haben gefragt, ob wir rausgehen. Also, sie haben es auch eingefordert, die
wollen unbedingt auch rausgehen.” (104) ,Aber ich muss sagen, es war einfach schon zu horen,
auch von den Kindern, dass sie das auch jeden Tag wirklich eingefordert haben.” (105)

In diesem Zusammenhang berichten mehrere Studierende ebenfalls, dass Sie ihre Praxis-
klasse nach den Bewegungszeiten als aufmerksamer, konzentrierter, ruhiger (BR07; BROS;
BR16; 101; 105) wahrgenommen haben. Dies wird auch in Zusammenhang mit den altersgema-
Ren (Bewegungs-)Bedirfnissen der Schiiler*innen gebracht:

Die Kinder waren schon in den vorherigen Wochen sehr brav, doch als wir in
der vierten Woche fast taglich hinausgingen, bemerkte ich, dass die Kinder
noch ruhiger wurden. Im Laufe des Tages bekamen die Kinder wieder mehr
Energie und so merkte ich, dass es Zeit fiir eine Bewegungspause war. (BR14)
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Gleichwohl wird ebenfalls dargestellt, dass die ,,Struktur und Ruhe nach der Hofpause [...] erst
wieder ins Unterrichtsgeschehen einflieen [musste]“ und die Kinder ,ihre Zeit gebraucht [ha-
ben], einmal kurz durchzuatmen [und] sich wieder einzufinden im Unterricht” (102).

Einschrankend ist zu erwdhnen, dass von manchen Studierenden bei dlteren Schiiler*innen
der Primarstufe eine tendenziell ablehnende Einstellung gegeniiber einer taglichen Bewe-
gungszeit im Freien beobachtet wurde, insbesondere aufgrund der niedrigen Temperaturen
und korperlicher Midigkeit (BR11), oder fiir manche scheinbar ,starker im Vordergrund
[stand], dass dadurch regularer Unterricht ausfiel” (BR13). Hingegen wird besonders fiir Schii-
ler*innen der ersten Schulstufe die Bedeutsamkeit umfassender Bewegung angesprochen, die
,trotz Bewegungsphasen im Unterricht [...] die langere Auszeit im Garten” bzw. ,sehr viel
Bewegung” bendtigen (BR12). Dies zeigt sich auch anhand von Aussagen weiterer Studieren-
der, die beobachteten, ,, dass die erste Klasse haufiger im Hof ist, beispielsweise fiir kurze
Bewegungsphasen oder Pausenaktivitaiten” (BR13) oder finden, dass eine tdgliche Bewe-
gungszeit ,,je nach Klassenstufe gut umsetzbar ist” (104).

Aufgreifen weiterfiihrender Themen und Bildungsanliegen

Mit Bezug zu den bei der Umsetzung der taglichen Bewegungszeit im Freien gemachten Erfah-
rungen der Studierenden zeigt sich auRerdem, dass dabei weiterfiihrende Themen und Bil-
dungsanliegen behandelt werden kdnnen. Hierzu werden von den Studierenden beispielswei-
se gesundheitsbezogene Inhalte wie den , Korper in unterschiedlichen Wetterlagen [erleben],
lernen, welche Kleidung angemessen ist [...] und Erfahrungen [sammeln], wie sich Bewegung
auf ihr Wohlbefinden und ihre Leistungsfahigkeit auswirkt” genannt (BRO6). ,,Sichtbar” kann
auBerdem werden, ,dass Kinder lernen, eigene Belastung einzuschatzen (z. B. wenn jemand
nicht mehr konnte) und trotzdem Strategien entwickeln, um weiterzumachen (gemeinsam
laufen, Tempo anpassen, kurze Pausen)” (BR09). Schlieflich wird von einer Studierenden
vermutet, dass Kinder dadurch ebenfalls zu mehr Bewegungsaktivitat in ihrer Freizeit angeregt
werden kdnnen:

Also, ich glaube auf jeden Fall, dass die Gesundheit der Kinder steigen wird und
ich hoffe, ich meine, ich weild es nicht, aber ich hoffe, dass die Kinder, wenn sie
merken, sie gehen jeden Tag raus, auch nur die 15 Minuten in der Schule, dass
sie noch am Nachmittag 6fter rausgehen, dass es da so weitergeht, dass dann
Kinder merken, boah. (106)

Weiterhin sehen mehrere Studierende Potenziale darin, dass durch regelmaRiges Bewegen im
Freien im Sinne einer Daily Mile Naturbezug und Umweltbewusstsein von Schiiler*innen

gefordert werden kann.

Dort kann man dann einfach ohne wirklich viel zu lehren, sondern eher die
Kinder erforschen lassen. Die Kinder einfach mal schauen lassen und die Natur
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durch alle Sinne mal erleben lassen kann. Und dadurch kann durchaus eine
Naturverbundenheit entstehen, anstatt dass man es nur im Klassenzimmer
lernt. (103)

Schiiler und Schilerinnen nutzen ihre natilirliche Umgebung bewusst. Durch
den Aufenthalt im Freien lernten sie sich verantwortungsvoll in der Natur zu
bewegen, indem sie Wege einhielten, auf Pflanzen Ricksicht nahmen und
nichts verschmutzen. (BR10)

Diesbeziigliche Gelegenheiten werden auch von anderen Studierenden beschrieben, bei-
spielsweise wenn Schiiler*innen durch die Bewegung im Freien Erfahrungen zum ricksichts-
vollen Bewegen ,,in ihrer Umgebung” bzw. Einhalten von ,,Regeln zum , verantwortungsvollen
Umgang mit dem AuRenraum® (BR05), Miill sammeln (I104) und trennen (I05) oder was dafir
getan werden muss, ,,dass die Umwelt auch so bleibt, [...] wie wir sie uns gerne vorstellen oder
wie wir sie auch gerne hatten” (105) machen kénnen.

Dariber hinaus wurden im Rahmen des Projekts von den Studierenden auch noch andere
facheriibergreifende Themen und Inhalte umgesetzt. Hierzu werden beispielsweise die Ver-
bindung mit Sachunterricht durch Erkunden der Umgebung (BR15), Beobachtungen von und
Lernen Uber ,Verdanderungen in der Natur (Jahreszeiten, Wetter, Pflanzen)” (BR04) wie in die-
sem Fall insbesondere im Winter (BR12), Verkehrs- und Mobilitatsbildung wie sicheres zu Ful§
gehen im Ortgebiet und StraRenraum (BR15) sowie Lernen und Festigen englischen Vokabu-
lars (I03) oder mathematischer Rechenoperationen (104) in und durch Bewegung im Freien
genannt.

3.2 Limitationen

Wahrend die qualitative Studie interessante Einblicke in Voraussetzungen, Gelingensbedin-
gungen, Potenziale und Herausforderungen einer regelmafigen Bewegungszeit im Freien
geben kann, sind bei der Interpretation der Ergebnisse auch nachstehende Limitationen zu
beachten. So war die konkrete Umsetzung am jeweiligen Schulstandort ebenfalls abhangig
von den entsprechenden Einstellungen der Mentor*innen als verantwortliche Klassenlehrper-
sonen sowie etablierten Unterrichts- und Tagesabldufen, an die auch die Lehramtsstudieren-
den bei der praktischen Durchfiihrung gebunden waren. Diesbeziiglich war auch die Dauer,
wahrend der die Daily Mile bzw. tagliche Bewegung im Freien durchgefiihrt werden konnte,
unterschiedlich und erstreckte sich von einer Woche bis zum gesamten Praktikum. Zusatzlich
fand das Intensivpraktikum im Janner statt, wodurch es wetterbedingt ebenfalls zu organisa-
torischen Herausforderungen wie die notwendige Zeit fir Kleidungs- und Schuhwechsel kom-
men konnte. SchlieRlich waren an manchen Tagen bereits andere Bewegungsaktivitaten wie
beispielsweise Eislaufen oder reguldrer Bewegungs- und Sportunterricht eingeplant, die von
den Studierenden als Teil dieses Projektes ebenfalls entsprechend reflektiert wurden, wobei
jedoch an diesen Terminen oftmals keine weitere Bewegungszeit im Freien angeboten werden
konnte.
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Aufgrund der begrenzten StichprobengrolRe sowie des verkiirzten Untersuchungszeitraums ist
aullerdem anzumerken, dass die Ergebnisse dieser qualitativ-empirischen Studie nicht verall-
gemeinert werden kénnen. Mit Bezug zur vorliegenden Arbeit wird jedoch sowohl in der
Erweiterung der Stichprobe als auch in der Untersuchung anderer Merkmale bewegten
Unterrichts im Hinblick auf den institutionell gesteuerten Einsatz taglicher Bewegungszeiten
an der frischen Luft ein erhebliches Potenzial fir weiterfiihrende Forschungsvorhaben gese-
hen. Darlber hinaus deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Auseinandersetzung mit ent-
sprechenden Konzepten in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrer*innen einen bedeut-
samen Entwicklungsschritt darstellen konnte.

4 Diskussion und Ausblick

Die Etablierung einer Daily Mile im Osterreichischen Primarschulkontext ist aufgrund begrenz-
ter sicherer AulRenraume oft nur eingeschrankt maéglich. Eine adaptive Umsetzung fokussiert
daher auf eine tagliche, zeitbasierte, ca. 15-minlitige Bewegungseinheit im Freien, die durch
flexible Aktivitaten im schulnahen Umfeld realisiert wird und in der Regel die koordinierte
Initiative mehrerer Lehrpersonen erfordert. Dabei l3sst sich als eine zentrale Gelingensbedin-
gung eine positive Grundhaltung gegeniiber Bewegung im schulischen Setting identifizieren,
die sich auch in der Schaffung entsprechender organisatorischer Spielrdume zeigt. Die Imple-
mentierung einer taglichen Bewegungszeit im Freien kann demnach primadr dann gelingen,
wenn sowohl die Schulleitung als auch die Lehrpersonen gemeinsam eine nachhaltige Veran-
kerung im Schulalltag anstreben und das Vorhaben kontinuierlich unterstiitzen.

Vorliegende empirische Untersuchungen und Befunde zur Daily Mile bzw. regelmaRiger
Bewegung im Freien zeigen positive Zusammenhange zwischen kérperlicher Aktivitat, kogniti-
ven Prozessen und motivationalen Aspekten im Primarstufenbereich (Arkesteyn et al., 2022;
Booth et al., 2022; Walters et al., 2025). Dies findet sich auch in Einschatzungen der Lehramts-
studierenden wieder, wenn beispielsweise ein altersgemaB freudvoller und motivierter
Zugang zur taglichen Bewegungsaktivitat im Freien der Schiiler*innen beschrieben wird oder
diese subjektiv als aufmerksamer wahrgenommen werden. Durch entsprechende Erfahrun-
gen im Rahmen einer 15 Minuten Frischluft-Aktion, dass Bewegung und freies Spiel im Freien,
insbesondere im Rahmen sozialer Interaktionen, positiv erlebt werden kénnen, kann diese
Form der taglichen Bewegungszeit langfristig die Entwicklung intrinsischer Motivation fiir
bewegungsorientierte Freizeitaktivitaten bei Schiller*innen beglinstigen und dabei unterstit-
zen, korperliche Aktivitat als selbstverstandlichen Bestandteil des Alltags zu begreifen. Dies
kdnnte nachhaltig dazu beitragen, die Bereitschaft von Kindern zu erhéhen, sich auch aulSer-
halb des Settings Schule eigenstandig zu bewegen und korperliche Aktivitat als personlich
bedeutsame und positiv besetzte Handlung in ihren Lebensstil zu integrieren.

Im wissenschaftlichen Diskurs werden jedoch ebenfalls kritische Perspektiven und Beden-
ken hinsichtlich der Wirksamkeit und Umsetzung der Daily Mile im Sinne eines ganzjahrigen
verpflichtenden Laufs im Freien diskutiert, da Faktoren wie schwierige Wetterverhaltnisse
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oder eine wahrgenommene Monotonie negative Assoziationen mit regelmaRiger Bewegungs-
aktivitdt hervorrufen kénnen (Fairhurst & Hotham, 2017; Hanna et al., 2023). Vor diesem
Hintergrund besteht die Gefahr, dass ein uniformes Laufprogramm nicht die beabsichtigte
Forderung von Bewegung und Gesundheit bewirkt, sondern die intendierten gesundheitlichen
und motivationalen Effekte verfehlt werden. Von den angehenden Primarstufenlehrpersonen
werden ebenfalls entsprechende Herausforderungen beschrieben, die beispielsweise darin
liegen, insbesondere im stadtischen Umfeld passende raumlich-zeitliche Strukturen fiir eine
subjektiv handhabbare Umsetzung im schulischen Tagesablauf zu finden sowie dass Schu-
ler*innen ihre Aufmerksamkeit nach der Frischluftpause rasch wieder auf Lerninhalte lenken
kénnen. Durch eine —von den Studierenden ebenfalls mehrmals berichtete — flexiblere Gestal-
tung einer taglichen Bewegungszeit, die abwechslungsreiche Bewegungsangebote, Raum fir
selbstorganisierte Bewegungsaktivitaten sowie gleichermafen die Option einer Durchfiihrung
im Schulgebaude wie beispielsweise im Rahmen einer bewegten Pause entweder im Klassen-
zimmer oder in eigenen Bewegungsraumen beinhaltet, konnte solchen Tendenzen jedoch ent-
gegengewirkt werden. Moglicherweise wiirden bei einer langerfristigen Umsetzung des For-
mats auRerdem die anfdngliche Aufregung nachlassen, Schiiler*innen sich sukzessive rascher
anpassen bzw. zunehmend schneller in ihre Arbeitsphasen zuriickkehren und dadurch die
positiven Effekte der regelmaRigen Bewegungszeiten starker in den Vordergrund treten.

SchlieBlich zeigt sich anhand der Berichte der Studierenden, dass die Umsetzung einer Daily
Mile ebenfalls Nachhaltigkeitsorientierung und Umweltbewusstsein férdern kann, in dem ein
freudvoller Zugang zu korperlicher Aktivitat mit positiven Naturerfahrungen und -erlebnissen
verknipft wird. Dadurch kdnnen wiederrum ein sensibler Umgang und verantwortungsvolles
Verhalten in Natur und Umwelt angeregt bzw. einsichtig gemacht werden (Raab et al., 2023;
Segets & Schmidt, 2003). In diesem Zusammenhang kann eine regelmaRige Bewegungszeit im
Freien auBerdem weitere Lernanladsse fiir facherverbindenden Unterricht bieten, die beispiels-
weise im Jahreskreis entstehen, gesundheitsbezogene Themen adressieren oder Inhalte ande-
rer Unterrichtsfacher aufgreifen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich eine tagliche Bewegungszeit im Freien
aus Sicht von angehenden Lehramtsstudierenden bei einer entsprechenden raumlich-zeitli-
chen Organisation gut in den schulischen Alltag integrieren lasst, hierfir vielfaltige und
abwechslungsreiche Gestaltungsmoglichkeiten genutzt werden kénnen, dadurch dem alters-
gemdRen Bediirfnissen von Schiiler*innen nach regelmaRiger Bewegung und korperlicher
Aktivitat entsprochen werden kann und diese Chancen zur bildungsrelevanten Vermittlung
facheribergreifender Inhalte und Themen bietet. Gleichzeitig liefern empirische Untersu-
chungen ebenfalls eine Evidenzbasis flr die positiven gesundheitlichen, sozialen und motiva-
tionalen Potenziale und Effekte der Daily Mile, wenngleich im wissenschaftlichen Diskurs auch
Herausforderungen eines standardisierten 15-mindtigen taglichen Bewegens im Freien
besprochen werden. Eine kritisch reflektierte Umsetzung, die Autonomie, situative Anpassung
und positive Bewegungserfahrungen in den Vordergrund stellt, scheint daher notwendig, um
nachhaltige Bewegung zu sichern und gesundheitsforderliche MaBnahmen fir Kinder zu
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unterstitzen. AbschlieBend kann festgehalten werden, dass tdgliches Bewegen im Freien im
Sinne der Daily Mile ein padagogisch sinnvolles Konzept darstellt, das aktuelle Erkenntnisse
aus der Bewegungs-, Lern- und Entwicklungsforschung aufgreift. Daher sollten Empfehlungen
und Anstrengungen in der schulischen Bewegungsforderung in Richtung einer taglichen
Bewegungszeit im Freien — und das idealerweise zusatzlich zum regularen Bewegungs- und
Sportunterricht — weiterhin aufgegriffen bzw. unternommen werden.
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Zusammenfassung

Achtsamkeit ist ein Konzept, das Menschen anleitet, jeden Moment bewusst wahrzunehmen,
ohne diesen zu bewerten. Die Achtsamkeitspraxis zielt auf die Schulung innerer Starke, Selbst-
bestimmung und Weisheit ab. Laut OECD gilt sie als padagogische Innovation, die zunehmend
im Forschungsfokus steht. Gesundheitspravention und individuelle, sowie soziokulturelle
Nachhaltigkeit sind die starksten Desiderate, die in der Anwendung des Konzeptes gesehen
werden. Im Rahmen des Artikels wird die Genese eines evidenzbasierten Ubungshefts zur
Achtsamkeit fiir den Unterricht in der Primarstufe dargestellt, welches im Rahmen eines
mehrjahrigen Forschungsprojekts entstand. In chronologischer Reihenfolge war der Aus-
gangspunkt die Frage: ,,Welche Erfahrungen haben Primarstufenstudierende mit Achtsamkeit
selbst gemacht”. Auf Basis dieser Erkenntnisse wurde eine Achtsamkeitstibung flr die Primar-
stufe entwickelt, welche im Rahmen der padagogisch-praktischen Studien eingesetzt wurde.
Der Einsatz wurde ebenso empirisch begleitet. Basierend auf diesen Erkenntnissen entstand
das Praxismanual ,,AchtSAM*, das konkrete Umsetzungsmaoglichkeiten aufzeigt, wie Achtsam-
keit im alltaglichen Unterricht etabliert werden kann.

Stichwdrter: Achtsamkeit, Primarstufendidaktik, ganzheitliches Lernen, Unterrichtspraxis

1 Projektgenese: Ubungsheft AchtSAM

Die erste Uberlegung zum Themenbereich und somit die Grundsteinlegung des Forschungs-
projektes ,, AchtSAMkeit in der Grundschule” entstand im Rahmen einer Lehrveranstaltung im
Schwerpunkt ,, Die Schule als sich selbstentwickelnde Organisation” an der Kirchlichen padago-
gischen Hochschule (KPH) Wien/Niederosterreich. Das ausgepragte Interesse der Studieren-
den an unterschiedlichen Zugdngen zur ganzheitlichen Férderung kindlicher Kompetenzen
regte zur Diskussion Uber vielfaltige Methoden und padagogischen Ansadtzen an. Auf Basis

L Kirchliche Pddagogische Hochschule Wien/Niederosterreich, MayerweckstraRe 1,
1210 Wien. E-Mail: susanne.schirgi@kphvie.ac.at
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einer vertieften theoretischen und praktischen Auseinandersetzung mit dem Konzept der
Achtsamkeit sowie entsprechenden Ubungsformen wurde in weiterer Folge die Implementie-
rung einer achtsamen Haltung in den grundschulischen Unterricht im Rahmen der padago-
gisch-praktischen Studien initiiert.

Zur Erhebung der subjektiven Vorstellungen von Lehramtsstudierenden hinsichtlich acht-
samkeitsbasierter Praxis wurde bereits im vorangegangenen Forschungsprojekt ,,Erfahrungen
mit Achtsamkeit in der Schule” eine empirische Untersuchung durchgefiihrt. Die Ergebnisse
zeigten, dass Achtsamkeit Giberwiegend mit Meditation sowie MaRnahmen zur Steigerung der
Konzentrationsfahigkeit assoziiert wird. Dies deutet darauf hin, dass sich ein primar funktion-
al-utilitaristisches Verstandnis von Achtsamkeit etabliert hat (Schirgi & Nader, 2023). Diese
Befunde konnten im Rahmen des aktuellen Entwicklungsprojekts ,,AchtSAMkeit in der Grund-
schule” bestatigt werden. Hierzu wurden Studierende nach der Durchfiihrung einer exempla-
rischen achtsamkeitsbasierenden Unterrichtseinheit befragt. Trotz vorausgehender theoreti-
scher Inputs und konkreter Handlungsanleitungen zeigte sich erneut, dass Achtsamkeit viel-
fach als instrumentelles Mittel verstanden wird, um Kinder zu Ruhe, erhdhter Aufmerksamkeit
und gesteigerter Lernbereitschaft zu flihren. Aus diesen Erkenntnissen ergibt sich die
Notwendigkeit, ein erweitertes und differenzierteres Verstandnis von Achtsamkeit in der
Lehrer*innenbildung zu verankern, das lber eine rein zweckorientierte Perspektive hinaus-
geht und auch Aspekte wie Selbstwahrnehmung, Beziehungsfdhigkeit und prozesshafte
Erfahrungsdimensionen einschlieRt. Aufbauend auf diesen Uberlegungen wurden im weiteren
Verlauf gezielt fachibergreifende Unterrichtseinheiten konzipiert, die eine integrative und
nachhaltige Umsetzung achtsamkeitsbasierter Ansatze im schulischen Kontext unterstiitzen
sollen. Dariiber hinaus wurde im Projektverlauf ein besonderer Fokus auf die reflexive Ausein-
andersetzung der Studierenden mit der eigenen Haltung gelegt, da diese als zentrale Voraus-
setzung fir die authentische Vermittlung achtsamkeitsbezogener Inhalte gilt. Erste Rickmel-
dungen deuten darauf hin, dass insbesondere erfahrungsorientierte Zugange dazu beitragen,
ein vertieftes Verstdandnis von Achtsamkeit zu férdern und die Perspektive von einer rein
funktionalen hin zu einer ganzheitlichen Betrachtungsweise zu erweitern. Langfristig eréffnet
dies Potenziale fur eine nachhaltige Verankerung achtsamkeitsbasierter Bildungskonzepte im
schulischen Alltag (Nader & Schirgi, 2024).

2 Theoretische Positionen zur Achtsamkeit

An dieser Stelle soll das Verstandnis von Achtsamkeit prazisiert und in Bezug zum grundschuli-
schen Kontext gesetzt werden. Der emeritierte amerikanische Achtsamkeitsforscher Jon
Kabat-Zinn (2007) definiert Achtsamkeit als eine spezifische Form der Aufmerksamkeitslen-
kung, die dadurch gekennzeichnet ist, dass sie bewusst, gegenwartsbezogen und nicht
wertend erfolgt. Achtsamkeit beschreibt somit die Fahigkeit, den aktuellen Moment mit einer
offenen und akzeptierenden Haltung wahrzunehmen, ohne diesen unmittelbar zu beurteilen
oder zu verdandern (Kabat-Zinn, 2007, S. 18 zitiert nach Kaltwasser, 2010). Eine dhnliche Per-
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spektive vertritt der Neurowissenschaftler Manfred Spitzer (2002), der Achtsamkeit als ,,selek-
tive Aufmerksamkeit” beschreibt. Darunter ist die gezielte Fokussierung auf bestimmte
Wahrnehmungsinhalte bei gleichzeitiger Ausblendung irrelevanter oder ablenkender Reize zu
verstehen, wodurch insbesondere gedankliche Abschweifungen, etwa in Bezug auf Zukunfts-
sorgen oder vergangenheitsbezogene Bewertungen, reduziert werden kdnnen (Spitzer, 2002,
S. 141 zitiert nach Kaltwasser, 2008).

Historisch gesehen sind Achtsamkeitskonzepte in den fernoéstlichen Traditionen des
Buddhismus und Hinduismus verankert. Gleichwohl wird in der aktuellen wissenschaftlichen
Rezeption betont, dass Achtsamkeit von religiésen Kontexten entkoppelt und als sdkulare,
erlernbare Kompetenz verstanden werden kann. Sie stellt demnach eine grundlegende
menschliche Fahigkeit dar, die durch gezielte Ubung entwickelt werden kann (Rechtschaffen,
2018). Forschungsergebnisse von Brown & Ryan (2003) deuten darauf hin, dass manche
Menschen von Natur aus achtsamer sind als andere (zitiert nach Jennings, 2017). Vorausset-
zung hierfir ist jedoch die Bereitschaft, sich auf innere Erfahrungen einzulassen und eine
reflexive Haltung gegeniiber eigenen Gedanken, Emotionen und Wahrnehmungen einzuneh-
men (Farb et al., 2007).

In der praktischen Umsetzung lassen sich unterschiedliche Formen der Achtsamkeitspraxis
unterscheiden. Im Kontext des Ubungshefts ,,AchtSAM“ wird zwischen formaler und informel-
ler Achtsamkeitspraxis differenziert. Die formale Praxis umfasst strukturierte, angeleitete
Ubungen wie zum Beispiel eine Atemmeditation oder der sogenannte Kérper-Scan. Diese
dienen zur gezielten Schulung von Aufmerksamkeit und Wahrnehmung des eigenen Korpers.
Die informelle Praxis bezieht sich auf die achtsame Wahrnehmung von alltaglichen Handlun-
gen, wie zum Beispiel beim bewussten Ausfihren routinierter Tatigkeiten wie dem Essen oder
Zahneputzen (Kabat-Zinn & Kesper-Grossmann, 1999).

Als zentrale Voraussetzung fiir eine nachhaltige Etablierung von Achtsamkeit gilt die
Entwicklung einer entsprechenden Haltung, die durch Offenheit, Akzeptanz sowie die bewuss-
te Distanzierung von vorschnellen Bewertungen und normativen Erwartungshaltungen
gekennzeichnet ist. Diese Haltung ermdglicht es, Erfahrungen zunachst wahrzunehmen, ohne
sie unmittelbar zu kategorisieren oder funktional einzuordnen. Hervorzuheben ist dabei, dass
Achtsamkeit nicht mit Passivitat oder Stille gleichzusetzen ist, sondern ebenso in aktiven,
sozialen und kommunikativen Kontexten realisiert werden kann. Gerade im schulischen
Umfeld erdffnet dies vielfdltige Moglichkeiten, Achtsamkeit als Querschnittsprinzip in Lern-
und Interaktionsprozesse zu integrieren. Dies zeigte sich deutlich bei der Wahrnehmung der
Studierenden, wie achtsam ihrer Meinung nach die Kinder bei der der Durchfliihrung der
exemplarischen Achtsamkeitsunterrichtseinheit waren. Die Ubung wurde dem Bereich der
informellen Achtsamkeitspraxis, konkret dem ,,achtsamen Zuhoren”, zugeordnet. Unter acht-
samem Zuhoren wird die bewusste, nicht wertende und ungeteilte Ausrichtung der Aufmerk-
samkeit auf das sprechende Gegeniiber verstanden, wobei vorschnelle Interpretationen oder
Bewertungen zunachst ausgesetzt werden (Stern, 2012, S. 105). Den Kindern wurden Tierge-
rausche Uber eine Audio-Datei vorgespielt und sie mussten erraten, um welche Tiere es sich
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handelt. Die Kinder lachten dabei und interpretierten auch die Tiergerausche im Zusammen-
hang mit der Zuordnung. Die Studierenden gaben bei der anschlieRenden Befragung an, dass
die Kinder nicht achtsam waren. Die Begriindung dazu war, dass sie nicht still dagesessen sind
und nur die richtigen Antworten nannten. Im Grunde verdeutlicht das Beispiel, wie bereits
erwahnt, welche vorherrschende Vorstellung von Achtsamkeit besteht. Denn im Sinne der
bereits beschriebenen Definition von Achtsamkeit, zeigen die Kinder genau die erwartete
achtsame Haltung. Sie waren im ,Hier und Jetzt” ohne Bewertung (Nader & Schirgi, 2024).

Im schulischen Kontext sollte demnach neben der Vermittlung fachlicher Inhalte und der
Forderung sozialer Kompetenzen zunehmend auch die Integration achtsamkeitsbasierter
Ansatze in den Fokus padagogischer Praxis riicken. Ein Beispiel sind die aktuellen Ergebnisse
der Begleitforschung zu einem sechswochigen Achtsamkeitstraining mit Grundschulkindern
von Portele und Jansen (2023) {iber , The Effects of a Mindfulness-Based Training in an Ele-
mentary School in Germany”“. Wenn nun dieses Programm in einem derart kurzen Zeitraum
positive Effekte sichtbarmachen kann, stellt sich nun die Frage, was moglich ware, wenn der
Unterricht grundsatzlich so gehalten werden wirde. Denn Achtsamkeit im Unterricht zielt
darauf ab, Lernumgebungen zu schaffen, die sowohl kognitive als auch emotionale und soziale
Entwicklungsprozesse unterstiitzen (Holzl & Ott, 2021; Michaelsen & Esch, 2021). Indem
Lernprozesse mit bewusster Wahrnehmung, Neugier und persoénlichem Interesse verknipft
werden, entsteht ein forderliches Lernklima, das UGber rein leistungsorientierte Zielsetzungen
hinausgeht. Gleichzeitig wird deutlich, dass belastende Faktoren wie Angst oder Stress den
Lernprozess beeintrachtigen konnen, weshalb der gezielten Forderung emotionaler Stabilitat
eine zentrale Bedeutung zukommt. Eine achtsame Unterrichtsgestaltung tragt in diesem Zu-
sammenhang nicht nur zur Verbesserung der Konzentrationsfahigkeit bei, sondern férdert
auch die Entwicklung von Selbstwahrnehmung und Selbstregulation. Kinder lernen, eigene
Gedanken, Gefilihle und kérperliche Empfindungen differenziert wahrzunehmen und ange-
messen darauf zu reagieren. Darlber hinaus unterstiitzt eine achtsame Grundhaltung die
Entwicklung sozialer Kompetenzen, indem sie einen respektvollen und wertschatzenden Um-
gang mit anderen starkt. Dies schlielt auch einen reflektierten Einsatz von Sprache sowie ein
bewusstes Handeln im sozialen Miteinander ein. Vor diesem Hintergrund erscheint die syste-
matische Integration von Achtsamkeit in den Unterricht der Primarstufe als padagogisch sinn-
voll und anschlussfahig an bestehende Bildungsziele. Achtsamkeit kann dabei nicht nur als
erganzendes Element verstanden werden, sondern als integratives Prinzip, das sowohl fachli-
che als auch Uberfachliche Kompetenzen unterstiitzt und somit einen ganzheitlichen Beitrag
zur Gestaltung schulischer Lern- und Entwicklungsprozesse leistet (Kaltwasser, 2013; Michal-
sen & Esch, 2021; Rechtschaffen, 2016).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der Begriff der Achtsamkeit sich insgesamt
als vielschichtig erweist und in unterschiedlichen Disziplinen und Anwendungsfeldern diver-
gierend interpretiert wird. Das Spektrum reicht von philosophisch-anthropologischen Zugan-
gen, die Achtsamkeit als Bewusstseinsform begreifen, bis hin zu funktional-utilitaristischen
Perspektiven, in denen sie primar als Instrument zur Férderung von Konzentration, Emotions-
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regulation oder Leistungsfahigkeit verstanden wird. Eine differenzierte Betrachtung erscheint
daher insbesondere im padagogischen Kontext notwendig, um reduktionistischen Verkiirzun-
gen entgegenzuwirken und das umfassende Potenzial achtsamkeitsbasierter Ansdtze ange-
messen zu bericksichtigen, vor allem hinsichtlich der kindlichen Entwicklung.

3 Zielsetzung

Die Zielsetzung des vorliegenden Ubungsheftes orientiert sich am aktuell giiltigen dsterreichi-
schen Lehrplan fiir die Primarstufe (2025) und steht im Zusammenhang mit den dort formu-
lierten Leitvorstellungen des Bildungsauftrags. Die Grundschule wird somit nicht nur als Ort
der Wissensvermittlung verstanden, sondern auch als sozialer Erfahrungsraum, in dem Kinder
sich selbst kennenlernen, die Folgen ihres Handelns erleben und diese reflektieren kénnen.
Dariber hinaus kommt der Schule im Kontext einer Bildung flir nachhaltige Entwicklung eine
zentrale Bedeutung zu, da sie die Ubernahme von Verantwortung fiir eine zukunftsfiahige
Lebensgestaltung sowohl auf individueller als auch auf gesellschaftlicher Ebene unterstiitzt
und zugleich ein ganzheitliches, auf Inklusion ausgerichtetes Menschenbild férdert. Vor die-
sem Hintergrund nimmt die gezielte Forderung fachlicher, Gberfachlicher sowie facheriber-
greifender Kompetenzen eine zentrale Stellung ein (BGBI. Il Nr. 178/2025).

Daraus lassen sich folgende konkrete Zielsetzungen achtsamkeitsbasierter Unterrichtsein-
heiten formulieren:

e Starkung der Selbstwahrnehmung: Ziel ist die Entwicklung eines differenzierten, wert-
urteilsfreien Bewusstseins fiir eigene Gedanken, Emotionen und korperliche Empfin-
dungen.

e Unterstitzung der Emotionsregulation: Die Schiiler*innen sollen Strategien erwerben,
um mit ihren Emotionen konstruktiv umzugehen.

e Forderung der Aufmerksamkeitssteuerung: Die Schiiler*innen sollen beféhigt bzw.
begleitet werden, ihre Aufmerksamkeit bewusst zu lenken und Uber einen ldngeren
Zeitraum aufrechterhalten zu kénnen.

e Forderung lernrelevanter Basisfahigkeiten: Durch achtsamkeitsbasierte Praktiken sol-
len Konzentrationsfahigkeit, intrinsische Motivation sowie ein produktiver Umgang
mit Herausforderungen gestarkt werden.

e Starkung metakognitiver Kompetenzen: Ziel ist die Forderung der Fahigkeit, das eigene
Lernen wahrzunehmen.

e Forderung personaler Kompetenzen: Achtsamkeit soll zur Entwicklung von Selbstrefle-
xion, Verantwortungsiibernahme und einem bewussten Umgang mit dem eigenen
Handeln beitragen.

e Unterstltzung nachhaltiger Lernprozesse: Durch die Verbindung kognitiver, emotiona-
ler und sozialer Aspekte soll eine ganzheitliche und langfristig wirksame Lernentwick-
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lung ermoglicht werden (Farb et al., 2007; Jennings, 2017; Kaltwasser, 2013; Michael-
sen & Esch, 2021; Rechtschaffen, 2018).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Ubungsheft darauf abzielt, Schule als
einen Lern- und Lebensraum zu gestalten, in dem Kinder nicht nur kognitive Kompetenzen
erwerben, sondern sich ganzheitlich in ihrer Personlichkeit entwickeln kénnen. Durch die
systematische Einbindung von Achtsamkeit wird ein Beitrag dazu geleistet, kognitive Flexibi-
litat, emotionale Selbstregulation, Metakognition, Empathie, Resilienz sowie weitere individu-
elle Entfaltungsmoglichkeiten zu fordern und somit ganzheitliche Bildungsprozesse nachhaltig
zu unterstiitzen. Denn je mehr Kinder ein Interesse fiir sich und ihre Umwelt aufbringen, umso
sorgsamer werden sie damit umgehen.

4 Didaktische Konzeption

4.1 Didaktische Verankerung

Ausgangspunkt bildete eine grundlegende konzeptionelle Uberlegung zur systematischen
Verankerung von Achtsamkeit in der Grundschuldidaktik. Ziel ist es, wie bereits erwahnt,
Kinder in der Entwicklung einer gegenwartsbezogenen, achtsamen Haltung zu unterstitzen,
ohne hierfir ein zusatzliches, isoliertes Schulprojekt implementieren zu missen. Stattdessen
wird ein integrativer, ganzheitlicher Zugang angestrebt, der Achtsamkeit als facheriibergrei-
fendes Prinzip in bestehende Lern- und Unterrichtsstrukturen einbettet. Dazu wurden die
empirischen Ergebnisse systematisch zusammengefiihrt und zur Entwicklung weiterer praxis-
orientierter Unterrichtseinheiten herangezogen. Das daraus hervorgegangene Praxisheft
,AchtSAM“ bilindelt somit zentrale Forschungserkenntnisse aus der schulischen Praxis und
stellt eine evidenzbasierte Grundlage fiir die Integration achtsamkeitsbezogener Anséatze in
den Unterricht dar. Dazu anzufiihren ist, dass sich die Inhalte an die Vorgaben des Oster-
reichischen Lehrplanes halten, wie bereits bei den Zielsetzungen angefihrt.

Der Aufbau des Praxisheftes umfasst einen theoretischen und einen praktischen Teil,
welche nun naher ausgefiihrt werden.

Der einleitende Theorieteil bietet einen strukturierten und zugleich niedrigschwelligen
Uberblick iiber grundlegende Konzepte der Achtsamkeit sowie praxisnahe Hinweise zur
didaktischen Einfihrung von Achtsamkeit in den Unterricht. Dabei wird insbesondere die Rolle
der Lehrperson hervorgehoben, die Achtsamkeit nicht ausschliefRlich Giber methodische Zu-
gange vermittelt, sondern maRgeblich durch ihre eigene Haltung reprasentiert (Simma, 2019).
Eine von Offenheit und Wertfreiheit geprdgte Lernbegleitung, erganzt durch ritualisierte
Abliufe und regelmiRige Ubungsphasen, bildet die Grundlage fiir eine nachhaltige Veranke-
rung im schulischen Alltag. Zudem findet sich eine konkrete Anleitung, wie eine achtsame
Unterrichtsgestaltung in der Klasse implementiert werden kann, damit die Ubungen im
anschlieenden Praxisteil auch entsprechend angewendet werden kénnen.
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Im anschlieBenden Praxisteil werden insgesamt 22 differenziert ausgearbeitete und didak-
tisch strukturierte Unterrichtseinheiten prasentiert, die sich auf verschiedene Unterrichts-
facher wie Deutsch, Mathematik, Sachunterricht, Englisch, Bewegung und Sport sowie Bildne-
rische Erziehung verteilen. Die Konzeption der Einheiten verdeutlicht, wie fachliche Lerninhal-
te mit achtsamkeitsbasierten Zugangen verknipft werden kénnen, sodass sowohl fachliche
Kompetenzen als auch die Entwicklung von Aufmerksamkeit, Selbstwahrnehmung und emo-
tionaler Regulation bei den Schiiler*innen gleichermaRen geférdert werden (Farb et.al., 2007;
Michaelsen & Esch, 2021).

4.2 Maskottchen ,SAM*“

Das Faultier-Maskottchen SAM, dient als visuelle Unterstltzungshilfe und padagogisches
Medium. SAM (bernimmt die Rolle einer Achtsamkeitsbegleitung, die bewusst geschlechts-
neutral konzipiert ist und somit sowohl weibliche, mannliche als auch geschlechtsneutrale
Zuschreibungen zul3sst.

Im Rahmen der didaktischen Umsetzung dient SAM als wiederkehrende Orientierungshilfe,
die Kinder durch verschiedene Ubungen begleitet und zur Reflexion anregt. Gerade bei der
Implementierung einer achtsamen Haltung im alltdaglichen Unterricht ist gezielte Impulsset-
zung wie etwa in Form von Atemibungen, Kérperwahrnehmungsaufgaben oder kurzen acht-
samen Sequenzen im Unterrichtsalltag, die durch SAM angeleitet werden kdnnen, entschei-
dend. Die Kinder assoziieren SAM mit ihrer Auseinandersetzung mit Achtsamkeit. Darliber
hinaus tragt die narrative Einbettung von SAM dazu bei, Achtsamkeit als kontinuierlichen Pro-
zess erfahrbar zu machen und im schulischen Alltag nachhaltig zu verankern, indem die Kinder
angeregt werden, alltagliche Situationen bewusster und reflektierter wahrzunehmen.

4.3 Didaktische Implikationen

Aus den dargestellten Uberlegungen von Achtsamkeit lassen sich differenzierte Implikationen
fir die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen im Grundschulunterricht ableiten. Achtsamkeit ist
dabei nicht als isolierter Unterrichtsgegenstand zu verstehen, sondern vielmehr als tGbergrei-
fendes padagogisches Prinzip, das in seiner prozessualen und handlungsleitenden Dimension
den gesamten Unterricht pragen kann. Fiir die schulische Praxis bedeutet dies, dass achtsam-
keitsbasierte Elemente systematisch und kontinuierlich in den Unterrichtsalltag integriert
werden sollten, beispielsweise durch ritualisierte Sequenzen zur Aufmerksamkeitslenkung,
bewusst gestaltete Uberginge zwischen Lernphasen sowie regelmaRige Reflexionsanlisse.
Ein zentrales Handlungsfeld stellt die gezielte Forderung der Selbstwahrnehmung und
Selbstregulation von Schiiler*innen dar. Durch angeleitete Ubungen zur Wahrnehmung von
Korperempfindungen, Emotionen und kognitiven Prozessen konnen Kinder darin unterstiitzt
werden, ein differenziertes Bewusstsein flr ihr eigenes Erleben zu entwickeln. Dies bildet eine
wesentliche Grundlage flir den konstruktiven Umgang mit Belastungssituationen sowie fur die
Entwicklung selbstgesteuerter Lernprozesse. Darliber hinaus ergeben sich Implikationen fiir

| ISSN 2313-1640 174


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/at/

R&E 13. Jg. (2026), Nr. 3
Wissenschaft | Umwelt | Gesundheit

SOURCE Konferenzband zum Tag der Forschung

das professionelle Handeln von Lehrpersonen. Diese fungieren nicht ausschliefRlich als Ver-
mittler*innen von Wissen, sondern als zentrale Bezugspersonen und Vorbilder einer acht-
samen, reflexiven Haltung. Ein bewusster, wertschatzender und nicht wertender Umgang mit
Sprache, Interaktionen und Unterrichtssituationen tragt mafgeblich zur Etablierung eines
positiven Klassenklimas bei und schafft die Voraussetzung fir gelingende Bildungs- bzw.
Lernprozesse.

Auf sozialer Ebene fordert die Integration achtsamkeitsbasierter Ansatze die Entwicklung
von Empathie, Perspektiviilbernahme und kooperativem Verhalten. Durch Praktiken wie acht-
sames Zuhoren und bewusste Kommunikation kdnnen soziale Kompetenzen gestarkt und
Konfliktdynamiken praventiv reduziert werden, was insbesondere in einem heterogenen
Lernumfeld wie der Schule von hoher Relevanz ist. In Bezug auf die Didaktik ergeben sich neue
Moglichkeiten, den Unterricht so zu konzipieren, dass neben kognitiven Zielsetzungen auch
emotionale, motivationale und metakognitive Dimensionen berticksichtigt werden. Achtsam-
keit kann hierbei als strukturierendes Element fungieren, das zur Entschleunigung von
Lernprozessen beitrdagt, die Konzentrationsfahigkeit stabilisiert und nachhaltiges Lernen
unterstitzt (Kramer, 2019; Valtl, 2018).

Letztendlich erfordert die wirksame Implementierung von Achtsamkeit eine institutionelle
und strukturelle Verankerung im schulischen Alltag. RegelmaRigkeit, Kontinuitat sowie eine
entwicklungsangemessene didaktische Aufbereitung sind zentrale Bedingungen fiir die lang-
fristige Wirksamkeit. Erganzend erscheint es sinnvoll, achtsamkeitsbezogene Inhalte auch im
Rahmen schulischer Leitbilder und padagogischer Konzepte zu beriicksichtigen, um eine koha-
rente und nachhaltige Umsetzung zu gewahrleisten. Insgesamt lasst sich festhalten, dass
Achtsamkeit einen integrativen Beitrag zur ganzheitlichen Férderung von Lern- und Entwick-
lungsprozessen in der Grundschule leisten kann (Renggli, 2019).

5 Hochschuldidaktisches Potential

Die Integration von Achtsamkeit in die Lehrpersonenausbildung auf Hochschulebene eroffnet
ein vielfaltiges hochschuldidaktisches Potenzial, das sowohl auf die Professionalisierung ange-
hender Lehrkrafte als auch auf die Qualitat schulischer Bildungsprozesse abzielt. Aktuelle
bildungswissenschaftliche Diskurse verdeutlichen, dass Achtsamkeit nicht lediglich als metho-
disches Instrument zur Unterrichtsgestaltung zu verstehen ist, sondern vielmehr als integraler
Bestandteil professioneller Handlungskompetenz. Hochschulen kommt in diesem Zusammen-
hang eine zentrale Rolle zu, da sie im Rahmen der ersten Phase der Lehrer*innenbildung
grundlegende Haltungen, Wissensbestdande und Handlungsmuster pragen (Kramer, 2019).
Theoretisch lasst sich die Bedeutung von Achtsamkeit in der Lehrer*innenbildung insbe-
sondere im Kontext von Konzepten paddagogischer Professionalitdt verorten. Achtsamkeit
wird hierbei als Grundhaltung verstanden, die die Entwicklung von Selbstwahrnehmung,
Reflexionsfahigkeit sowie emotionaler und sozialer Kompetenzen unterstitzt. Empirische
Studien, wie die von Kraft, Kaltwasser und Kohls (2022) zum Thema Achtsamkeit in der Schule
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(AISCHU) zeigen, dass achtsamkeitsbasierte Interventionen sowohl die psychische Gesundheit
als auch die berufliche Handlungssicherheit von Lehrpersonen positiv beeinflussen kénnen.
Dartiber hinaus tragen entsprechende Ansdtze zur Reduktion von Stressbelastung sowie zur
Forderung von Resilienz bei, was angesichts der komplexen Anforderungen des Lehrberufs
von besonderer Relevanz ist (Kraft et.al., 2022).

Hochschuldidaktisch erfolgt die Umsetzung insbesondere durch die curriculare Integration
von Achtsamkeit in spezifische Lehrveranstaltungsformate. Fortbildungsprogramme wie ,Pa-
dagogik mit Achtsamkeit und Selbst-Mitgefihl“ (PAS) an der Universitdat Wien zeigen exempla-
risch, wie theoretische Grundlagen mit erfahrungsorientierten Zugangen verknipft werden
kénnen. Lehrpersonen setzen sich dabei nicht nur theoretisch mit dem Konzept auseinander,
sondern nehmen aktiv an Achtsamkeitslibungen teil, reflektieren ihre Erfahrungen und tber-
tragen diese auf schulische Handlungssituationen. Diese Verbindung von Theorie, Praxis und
Reflexion erweist sich als zentral flir die nachhaltige Entwicklung professioneller Kompetenzen
(Luger-Schreiner, o.).). Ein wesentliches didaktisches Prinzip stellt das erfahrungsbasierte
Lernen dar. Das ,Mindfulness Based Wellness Education (MBWE) Training” fokussiert einen
ahnlichen Ansatz. Die wissenschaftliche Begleitstudie belegte, dass Achtsamkeit nicht aus-
schlieBRlich Gber theoretische Wissensvermittlung erschlossen werden kann, sondern bedarf
der eigenen Erfahrung sowie kontinuierlicher Ubung (Poulin et al., 2008). Die Kombination aus
praktischer Anwendung, reflexiver Verarbeitung und wissenschaftlicher Fundierung fordert
die Entwicklung einer achtsamen Haltung als Bestandteil professionellen Handelns. In diesem
Sinne geht die Ausbildung Uber den Erwerb deklarativen Wissens hinaus und zielt auf die
Integration von Achtsamkeit in das eigene padagogische Selbstverstandnis ab (Rupprecht,
2015; Sandmeier et al., 2017).

Darliber hinaus tragen achtsamkeitsbasierte hochschulische Fort- und Weiterbildungsan-
gebote zur Forderung zentraler personaler und sozialer Kompetenzen bei. Dazu zahlen insbe-
sondere Selbstregulation, Emotionsbewusstsein sowie Empathiefdhigkeit, die fir die Gestal-
tung lernfoérderlicher Beziehungen im schulischen Kontext essenziell sind. Studien, wie zum
Beispiel von Lensen, Stoltz, Kleinjan, Kraiss, Scholte und Speckens (2024) tber ,,Mindfulness-
based stress reduction for elementary school teachers” belegen, dass entsprechende Program-
me nicht nur das individuelle Wohlbefinden von Lehramtsstudierenden bzw. Lehrpersonen
steigern, sondern auch deren Fahigkeit verbessern, Unterrichtssituationen reflektiert und
responsiv zu gestalten.

Ein weiteres zentrales Merkmal stellt die enge Verzahnung von Forschung und Lehre dar.
Forschungsprojekte zur Achtsamkeit in der Lehrer*innenbildung, wie sie beispielsweise an der
Universitat Wien und der KPH Wien/Niederésterreich durchgefiihrt werden, verfolgen haufig
evidenzbasierte Ansatze, die qualitative und quantitative Methoden kombinieren. Diese wis-
senschaftliche Fundierung ermoglicht eine kontinuierliche Weiterentwicklung der Lehrforma-
te und tragt zur Qualitatssicherung bei. Darliber hinaus ist Achtsamkeit im Kontext einer
mehrphasigen Lehrer*innenbildung zu verorten. Nachhaltige Effekte lassen sich insbesondere
dann erzielen, wenn entsprechende Inhalte nicht nur in der universitaren Ausbildung, sondern
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auch in der berufsbegleitenden Fort- und Weiterbildung verankert werden. Dies entspricht
einem Verstandnis von Professionalisierung als lebenslangem Lernprozess, in dem Achtsam-
keit kontinuierlich weiterentwickelt und reflektiert wird (Nader & Schirgi, 2024; Weghaupt,
2024).

Trotz der nachgewiesenen Potenziale bestehen weiterhin Herausforderungen hinsichtlich
der systematischen Implementierung. Insbesondere die curriculare Verankerung sowie die
Entwicklung geeigneter didaktischer Konzepte bedirfen weiterer Forschung und konzeptio-
neller Ausarbeitung. Vor diesem Hintergrund erscheint es notwendig, institutionelle Rahmen-
bedingungen zu schaffen, die eine nachhaltige Integration von Achtsamkeit in die Lehrer*in-
nenbildung ermdoglichen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Achtsamkeit ein erhebliches hochschuldidak-
tisches Potenzial aufweist. Durch die Verbindung von theoretischer Fundierung, erfahrungs-
orientiertem Lernen und reflexiver Praxis kann sie einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung
professioneller Handlungskompetenz leisten. Gleichzeitig eréffnet sie Perspektiven fir eine
gesundheitsforderliche, beziehungsorientierte und ganzheitliche Gestaltung von Bildungspro-
zessen, die sowohl fiir angehende Lehrpersonen als auch fir den schulischen Kontext von
nachhaltiger Bedeutung sind.

6 Fazit

Achtsamkeit unterstitzt Kinder dabei, sich selbst im gegenwartigen Moment zu erleben.
Durch bewusstes Wahrnehmen von Gedanken, Kérperempfindungen und der Umwelt lernen
sie ihre Emotionen zu regulieren, Herausforderungen gelassener zu begegnen und ihre Kon-
zentrationsfahigkeit zu starken. Diese Fahigkeiten sind gerade in einer schnelllebigen Welt
und im schulischen Alltag von groBer Bedeutung. Denn die schulische Lebenswelt ist durch
vielfdltige Anforderungen an Kinder und Lehrpersonen gekennzeichnet. Schulkinder sehen
sich neben der Bewaltigung kognitiver Lernanforderungen mit Leistungsdruck, sozialen Inte-
grationsprozessen sowie komplexen Kommunikationssituationen konfrontiert. Lehrpersonen
wiederum miussen nicht nur fachliche Inhalte vermitteln, sondern auch individuelle Lernbe-
dirfnisse bericksichtigen, die Zusammenarbeit mit Erziehungsberechtigten gestalten und
soziale sowie emotionale Entwicklungsprozesse der Kinder unterstiitzen. In diesem Span-
nungsfeld gewinnt Achtsamkeit als Ressource zunehmend an Bedeutung (Kaltwasser, 2018;
Kraft, 2021; Kramer, 2019; Rechtschaffen, 2016). Diese Ansatze der mentalen Gesundheit und
kognitiver Lernerfolge unter Berlicksichtigung von Achtsamkeit verfolgt auch die Europaische
Union auf ihrer ,,Education Plattform® (2025).
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CoDesAlgn!

Volksschiiler*innen als Protagonist*innen in der
Diskussion um Kiinstliche Intelligenz in der Schule
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Zusammenfassung

Das Projekt CoDesAlgn! untersucht, wie Volksschiiler*innen als aktive Akteur*innen in die
Auseinandersetzung mit Kiinstlicher Intelligenz (KI) im schulischen Kontext einbezogen wer-
den kénnen. Ausgangspunkt ist die Annahme, dass partizipative Forschungszugange kindliche
Perspektiven auf Kl sichtbar machen, Kl-bezogene Kompetenzen fordern und Schiiler*innen
als Expert*innen ihrer schulischen Lebenswelt in Uberlegungen zur Gestaltung schulischer KI-
Anwendungen einbeziehen. Das qualitative Forschungsdesign basiert auf einem Co-Design-
Ansatz mit 26 Schiler*innen der Grundstufe Il, die in mehreren Workshops Ideen fiir Kl im
Schulkontext entwickelten. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiiler*innen funktionale und
ethische Dimensionen von Kl reflektieren und Kl vor allem als unterstiitzendes Instrument im
Schulalltag verstehen. Zugleich werden die Bedeutung von Fairness, Regeln und klaren Gren-
zen sowie der Einfluss von Alter und Gruppendynamik auf die Tiefe der Auseinandersetzung
deutlich. Die Befunde unterstreichen das Potenzial partizipativer Forschungs- und Gestal-
tungsansatze, um Al-Literacy im Primarstufenbereich anzubahnen und kindliche Perspektiven
als relevante Wissensquelle fir die Entwicklung kontextsensibler Bildungstechnologien frucht-
bar zu machen.

Stichwdrter: Co-Design, Kiinstliche Intelligenz, Primarstufe

1 Einleitung

Kiinstliche Intelligenz (KI) ist Iangst im Bildungsdiskurs angekommen. Auch in Osterreich wird
zunehmend dariber verhandelt, welche Chancen, Risiken und Grenzen mit ihrem Einsatz
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verbunden sind, was sich beispielsweise durch die Debatte um einen Schwerpunkt zu Kl im
Informatikunterricht sowie die Einfihrung des Unterrichtsfachs Medien und Demokratie
(Lichtenberger, 2026) zeigt. Offentlichkeitswirksam werden diese Debatten jedoch iiberwie-
gend von Erwachsenen gefiihrt — von Politiker*innen, Lehrpersonen (Kroisleitner, 2026) oder
Prominenten (Lichtenberger, 2026). Die Perspektiven jener, die Schule tagtaglich erleben,
bleiben dabei bislang randstiandig: die der Schiiler*innen selbst. Hier setzt der vorliegende
Beitrag an: Er geht von der Annahme aus, dass junge Menschen nicht nur Adressat*innen
zukinftiger KI-Entwicklungen im Bildungsbereich sind, sondern als Expert*innen ihrer eigenen
schulischen Lebenswelt auch Teilhabe an der Diskussion tiber deren Gestaltung haben sollen.
Ilhre Einbeziehung ist umso relevanter, als Kinder bereits friih mit Kl-bezogenen Technologien
in Berithrung kommen (Andries & Robertson, 2023; Druga & Ko, 2021; Festerling et al., 2024).

Die Forschung zeigt jedoch, dass Kinder Kl haufig als Roboter, sprechende Gerate oder
smarte Technologien beschreiben, diesen teilweise soziale Qualitaten zuschreiben und ihr
Uberwiegend mit Interesse, zugleich aber auch mit Unsicherheiten begegnen (Andries &
Robertson, 2023; Chang et al., 2025; Xu et al., 2025). Gezielte Bildungsangebote kdnnen dazu
beitragen, Vorstellungen Gber Kl zu differenzieren und deren Funktionsweisen, Potenziale und
Grenzen besser verstandlich zu machen (Druga & Ko, 2021; Liu et al., 2022; Khalid et al., 2022).
Insbesondere fiir den Primarstufenbereich liegt bislang allerdings noch wenig Forschung vor
(Boulhrir & Hamash, 2025).

Vor diesem Hintergrund untersucht das Projekt CoDesAlgn!, wie Volksschiiler*innen aktiv
in die Auseinandersetzung mit Kl im schulischen Kontext einbezogen werden kénnen. Aus-
gangspunkt ist die Uberlegung, dass partizipative Forschungszuginge einerseits kindliche
Perspektiven auf Kl erschliefen und andererseits zur Anbahnung grundlegender Kl-bezogener
Kompetenzen beitragen konnen. Im Zentrum stehen die beiden Fragen, (1) inwiefern ein
partizipatives Forschungsdesign das Verstandnis von Kl unterstitzen kann und (2) welche
Formen von Kl Schiler*innen fir den schulischen Einsatz als sinnvoll erachten und unter
welchen Bedingungen.

Zur Beantwortung dieser Fragestellungen wurde ein qualitatives Forschungsdesign mit Co-
Design-Elementen umgesetzt. Insgesamt nahmen 26 Schiiler*innen der dritten und vierten
Schulstufe an einer Workshop-Reihe teil, in der sie nach einer Einflhrung zusammen mit den
erwachsenen Forschenden eigene Kl-Ideen entwickelten, diskutierten und prasentierten. Die
Datenerhebung erfolgte Gber verschiedene qualitative Zugénge.

Zunachst werden in diesem Beitrag zentrale theoretische Perspektiven zu Kl in der
Primarstufe dargestellt, bevor das partizipative Forschungsdesign erldautert wird. Anschlie-
Rend werden vier zentrale Ergebnisse prasentiert und die Befunde im Hinblick auf ihre
Bedeutung fiir Forschung und Bildungspraxis diskutiert.
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2 Kiinstliche Intelligenz in der Primarstufe

Fir die Einordnung des vorliegenden Beitrags wird zunachst geklart, wie Kl im Primarstufen-
bereich bislang theoretisch und empirisch gefasst wird. Von besonderer Bedeutung ist dabei
die Frage, welche Vorstellungen Kinder von Kl entwickeln und wie diese durch Alltagserfah-
rungen und Bildungsgelegenheiten gepragt sind.

2.1 Wahrnehmung von Kl durch Kinder

Forschungsergebnisse zeigen, dass Kinder Kl nicht einheitlich verstehen, sondern auf Basis
ihrer Entwicklung, Erfahrungen und medialen Einfliisse sehr unterschiedliche mentale Model-
le ausbilden. Ein zentrales Ergebnis ist die starke Tendenz zur Anthropomorphisierung, insbe-
sondere bei jingeren Kindern: Sie schreiben KI-Systemen haufig menschliche Eigenschaften
wie Geflhle, Intentionalitdt oder moralische Verantwortlichkeit zu, indem Kl etwa als wissen-
der Roboter beschrieben oder als Akteur wahrgenommen wird, dem gegeniiber man sich
hoflich verhalten sollte (Andries & Robertson, 2023; Kasinidou et al., 2024).

Mit zunehmendem Alter differenzieren sich diese Vorstellungen aus. Altere Kinder entwi-
ckeln eher mechanistische Erklarungsmodelle und erkennen, dass Kl auf Daten und Musterer-
kennung basiert (Dangol et al., 2025b). Diese Entwicklung verlduft jedoch nicht automatisch,
sondern ist stark von Lerngelegenheiten abhangig. Ohne gezielte Bildungsangebote bleiben
auch bei dlteren Kindern Fehlvorstellungen bestehen, etwa die Annahme, Kl besitze eine Art
eingebaute Intelligenz oder funktioniere dhnlich wie menschliches Denken (Mertala & Fager-
lund, 2023).

Ein weiterer zentraler Befund betrifft die Rolle von Alltagserfahrungen und Medien. Kinder
konstruieren ihr Verstandnis von Kl wesentlich aus Interaktionen mit Technologien wie
Sprachassistenten oder aus medialen Darstellungen (Andries & Robertson, 2023). Diese
fiihren haufig zu einer Uberschiatzung der Fahigkeiten von KI-Systemen bei gleichzeitig gerin-
ger Sensibilitat fir deren Grenzen, insbesondere im Hinblick auf Datenschutz und algorith-
mische Verzerrungen, wie Andries und Robertson (2023) zeigen. Gleichzeitig zeigen Studien,
dass Kinder durchaus ambivalente Einstellungen entwickeln: Neben Faszination und positiven
Erwartungen duBern sie auch Sorgen beziiglich Kontrolle, Arbeitsplatzverlust oder gesell-
schaftlicher Auswirkungen (Walan, 2024).

Auch altersbezogene Unterschiede sind deutlich erkennbar. Bereits Vorschulkinder konnen
grundlegende Konzepte von Kl erfassen, interpretieren diese jedoch stark imaginativ, etwa
durch fantasievolle Roboterkonzepte, wahrend altere Kinder Kl starker auf konkrete Anwen-
dungsfelder und funktionale Aspekte beziehen (Su et al., 2023). Ab etwa 11 bis 12 Jahren
zeigen Kinder zudem eine wachsende Fahigkeit, ethische Fragen im Zusammenhang mit Kl zu
reflektieren, insbesondere wenn diese an ihre Lebenswelt ankniipfen (Heeg & Avraamidou,
2024).
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Insgesamt verdeutlicht also die Forschung, dass Kinder KI nicht als rein technisches
Phanomen wahrnehmen, sondern als sozio-technisches System, das mit menschlichen Eigen-
schaften, gesellschaftlichen Bedeutungen und personlichen Erfahrungen verknlpft ist. Diese
Wahrnehmung ist entwicklungsabhangig, kontextgebunden und haufig von Missverstandnis-
sen gepragt. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit gezielter Bildungsangebote, die an vorhan-
dene Vorstellungen anknipfen und diese systematisch weiterentwickeln.

2.2 Al-Literacy

Al-Literacy wird im Allgemeinen als mehrdimensionale Kompetenz verstanden, die Wissen
Uber Funktionsweisen von Kl, Fahigkeiten im Umgang mit KI-Systemen sowie ein Verstandnis
ihrer gesellschaftlichen Auswirkungen umfasst (Pinski & Benlian, 2024). Fir Kinder bedeutet
dies insbesondere, grundlegende Prinzipien wie Datenverarbeitung, Mustererkennung und
algorithmische Entscheidungsprozesse zu verstehen, ohne dass tiefgehende technische
Kenntnisse erforderlich sind (Yang, 2022).

Empirische Studien zeigen, dass Kinder bereits in friihen Entwicklungsphasen fiir KI-Lern-
prozesse zuganglich sind: Bereits Vorschulkinder konnen grundlegende Konzepte erlernen,
wenn diese altersgerecht und erfahrungsbasiert vermittelt werden (Su et al., 2023; Williams
et al., 2019). Dabei ist entscheidend, dass Lernangebote an konkrete Erfahrungen anknipfen
und abstrakte Inhalte durch anschauliche, oft kérperlich erfahrbare Zugange vermittelt wer-
den — besonders wirksam sind Ansatze, die auf embodied learning, analoge Vergleiche und
handlungsorientierte Aktivitaten setzen (Dai et al., 2023).

Ein zentraler Bestandteil von Al-Literacy ist die Forderung eines konzeptuellen Verstandnis-
ses von KI. Baldoni et al. (2024) zeigen jedoch, dass praktische Aktivitdten allein nicht ausrei-
chen. Programmierbasierte oder spielerische Zugdnge fihren zwar zu Kompetenzzuwachsen,
verandern jedoch nicht automatisch grundlegende Vorstellungen tber KI. Erst durch explizite
Reflexion und gezielte Konzeptarbeit konnen Kinder ein tieferes Verstandnis entwickeln (Bal-
doni et al., 2024).

Darliber hinaus umfasst Al-Literacy auch eine kritische Dimension. Kinder sollen lernen, KI-
Systeme nicht nur zu nutzen, sondern auch deren Grenzen, Risiken und gesellschaftliche Impli-
kationen zu erkennen. Forschungsergebnisse zeigen, dass bereits Kinder im Volksschulalter in
der Lage sind, Themen wie Bias, Fairness oder Datenschutz zu verstehen, wenn diese in geeig-
neter Weise vermittelt werden (Dangol et al., 2025a; Walan, 2024). Insbesondere interaktive
und kontextbezogene Lernumgebungen unterstitzen diese Form der kritischen Auseinander-
setzung.

Wirksame pddagogische Ansdtze zeichnen sich durch mehrere Merkmale aus. Sie sind
handlungsorientiert, nutzen vielfiltige Zugange wie Spiele, Storytelling oder tangible Interfa-
ces und beriicksichtigen kulturelle Kontexte sowie die Lebenswelt der Kinder (Arn & Huang,
2024). Gleichzeitig zeigen Studien, dass Al-Literacy nicht nur kognitive, sondern auch affektive
und soziale Dimensionen umfasst, etwa Einstellungen gegeniber Kl oder die Bereitschaft,
diese reflektiert zu nutzen (Hong & Kim, 2024).
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Al-Literacy stellt fur Kinder daher eine grundlegende Zukunftskompetenz dar: Sie ermog-
licht nicht nur ein funktionales Verstandnis von Kl, sondern fordert auch kritisches Denken,
ethische Urteilsfahigkeit und gesellschaftliche Teilhabe. Voraussetzung dafiir sind jedoch sys-
tematisch aufgebaute, entwicklungsangemessene Bildungsangebote, die sowohl technische
als auch soziale und ethische Aspekte integrieren. Die diskutierten Perspektiven auf kindliche
Vorstellungen von Kl und Al-Literacy bilden den theoretischen Ausgangspunkt des vorliegen-
den Projekts.

3 Methode

Der vorliegende Beitrag basiert auf einem qualitativen Forschungsdesign und geht den Fragen
nach, inwiefern ein partizipatives Forschungsdesign das Verstdandnis von Kl férdern kann so-
wie welche Formen von Kl Schiiler*innen fiir den schulischen Einsatz als sinnvoll erachten und
unter welchen Bedingungen. Untersucht wurde dies mit 26 Schiiler*innen der dritten und
vierten Schulstufe, die in zwei Gruppen im Rahmen des Freifachs Computergestiitztes Lernen
an einer mehrteiligen Workshopreihe teilnahmen. Im Folgenden werden zunachst der metho-
dologische Zugang des Projekts, anschlieRend das Workshopdesign sowie die Erhebungs- und
Auswertungsmethoden dargestellt.

3.1 Co—-wieso?

Zentral fir CoDesAlgn! ist ein partizipativer Forschungsansatz, der Kinder nicht ausschlieRlich
als Untersuchungsobjekte, sondern als aktive Beteiligte im Forschungsprozess versteht — For-
schung mit statt (iber, wie es Spriggs und Gillam (2017) formulieren. Ein zentraler Bezugspunkt
ist dabei der Co-Design-Ansatz, in dessen Ausgangspunkt die Annahme liegt, dass Nutzer*in-
nen Expert*innen ihrer eigenen Umwelt sind: ,at the core of co-design methodology lies the
philosophy of users being experts on their own domain” (Stedjeberg Hansen, 2017, S. 9). Be-
zogen auf den schulischen Kontext bedeutet dies, Schiiler*innen als Expert*innen ihrer eige-
nen Erfahrungen in Schule und Unterricht zu verstehen und sie als gleichberechtigte Design-
Partner*innen in die Entwicklung und Reflexion moglicher KI-Anwendungen einzubeziehen.
Dieses Verstandnis steht zugleich im Einklang mit der Perspektive auf Kinder als gegenwar-
tige soziale Akteur*innen, also als beings und nicht ausschlieRlich als becomings (Uprichard,
2008). Partizipative Gestaltungsprozesse eroffnen damit die Moglichkeit, kindliche Perspekti-
ven systematisch in Forschungs- und Entwicklungsprozesse einzubringen und auch solche
Ideen sichtbar zu machen, die aus erwachsenen Perspektiven womoglich nicht antizipiert
wirden. Entsprechend verweisen Hagen et al. (2012) darauf, dass Co-Design mit Kindern nicht
nur Empowerment férdern, sondern auch ,,unimaginable ideas” hervorbringen kann.
Gleichzeitig erfordert diese Methode eine standige Reflexion tiber Machtungleichgewichte
zwischen erwachsenen Forschenden und jungen Mitforschenden (Seidl et al., 2025). Auch
Stedjeberg Hansen (2017, S. 10) betont in diesem Zusammenhang: ,In order to facilitate for
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the child to be the main driver of the process, the facilitator has to be able to create a good
knowledge sharing dynamic in the team.” Aus diesem Grund dient das von Seidl et al. (2025)
entwickelte Framework fiir Co-Research mit Kindern und Jugendlichen als strukturelle Rah-
mung dieser Uberlegungen im vorliegenden Projekt. Das Framework bietet einen reflexiven
Bezugsrahmen fiir die Gestaltung partizipativer Forschung, indem es zentrale Einflussdimen-
sionen wie soziokulturelle Faktoren, ethische Fragen, Settingbedingungen, Projektorganisa-
tion, interpersonale Dynamiken sowie individuelle Merkmale junger Co-Designer*innen in
den Blick nimmt.

Die Rolle der erwachsenen Forschenden besteht daher nicht nur darin, kindliche Perspekti-
ven zu erheben, sondern eine Umgebung zu schaffen, in der Austausch, gemeinsame Refle-
xion und co-konstruktive Wissensbildung moglich werden. Im Projektverlauf wurden daher
regelmafRig Raume fir Rickmeldungen und gemeinsame Reflexionen geschaffen. Zugleich
wurde durch angepasste Rahmenbedingungen eine Zusammenarbeit auf Augenhdhe unter-
stutzt, die im Folgenden ndher beschrieben wird.

3.2 Workshops

Die praktische Umsetzung des Projekts erfolgte im Rahmen einer sechsteiligen Worksho-
preihe, deren Einheiten inhaltlich und didaktisch aufeinander aufbauten. Ziel der Workshops
war es, den Schiler*innen schrittweise eine aktive Rolle als Mitgestaltende im Forschungspro-
zess zu ermoglichen und sie zugleich in ihrer Auseinandersetzung mit Kl im schulischen Kon-
text zu unterstutzen.

Im ersten Workshop standen das gegenseitige Kennenlernen sowie die Einfihrung in das
Projekt im Vordergrund. Dabei wurde bewusst darauf geachtet, die Schiiler*innen von Beginn
an als gleichwertige Beteiligte anzusprechen und sie als Teil des Projektteams zu positionieren.
Durch entsprechende Rahmung, etwa in Form gemeinsamer Namensschilder und einer adres-
satenaddquaten Ansprache, sollte eine Arbeitsatmosphare auf Augenhdhe geschaffen und die
Rolle der Kinder als Expert*innen ihrer eigenen Erfahrungen gestarkt werden.

In zwei weiteren Workshops erhielten die Schiler*innen grundlegende Inputs zu KI. The-
matisiert wurden unter anderem zentrale Begriffe und Abgrenzungen, Anwendungsbereiche
von Kl im Alltag sowie grundlegende Funktionsweisen, insbesondere im Hinblick auf Muster-
erkennung, Trainingsprozesse und die Bedeutung von Daten. Dariiber hinaus wurde die Rolle
des Menschen in der Entwicklung und Nutzung von KI-Systemen reflektiert.

Aufbauend darauf entwickelten die Schiiler*innen in zwei Co-Design-Workshops in selbst-
gewadhlten Kleingruppen eigene ldeen fiir den Einsatz von Kl im schulischen Kontext. Zur
Unterstlitzung des Designprozesses wurden Impulsfragen eingesetzt sowie verschiedene
Materialien angeboten. Die Arbeit erfolgte tGiberwiegend digital unter Nutzung von Tablets,
insbesondere der i0OS-Notizen-App. Die erwachsenen Forschenden wechselten flexibel zwi-
schen den Gruppen und unterstiitzten die Schiiler*innen punktuell in ihren Uberlegungen.

Der abschlieRende Workshop diente der Prasentation und gemeinsamen Reflexion der
entwickelten Ideen. Auch hier wurde besonderer Wert auf eine wertschatzende Rahmung
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gelegt, um die Beitrage der Schiiler*innen sichtbar zu machen und ihre Rolle als aktive Mitge-
staltende des Projekts zu starken.

3.3 Erhebungs- und Auswertungsmethoden

Zur Dokumentation der im Co-Design-Prozess entwickelten Ideen sowie der zugrunde liegen-
den Aushandlungsprozesse wurden verschiedene qualitative Erhebungsmethoden kombi-
niert. Ziel war es, sowohl individuelle Vorstellungen der Schiiler*innen als auch gruppenbe-
zogene Dynamiken und Entscheidungsprozesse nachvollziehbar zu machen.

Zur Erfassung von Prakonzepten und sich entwickelnden Vorstellungen kamen unter ande-
rem Placemat-Aktivitdten sowie schriftliche Notizen der Schiiler*innen zum Einsatz. Ergdn-
zend wurden Forschungstagebiicher gefiihrt, um individuelle Perspektiven und Reflexionen
festzuhalten. Fir den vorliegenden Beitrag beschrankt sich der analytische Fokus jedoch auf
die Daten aus den Co-Design-Prozessen, da eine umfassende Einbeziehung aller erhobenen
Daten den Rahmen Gberschreiten wiirde. Die Co-Design-Prozesse wurden durch Audioaufnah-
men sowie begleitende Beobachtungsnotizen dokumentiert, um Interaktionen, Aushand-
lungsprozesse und die Entwicklung der Designideen nachvollziehen zu kdnnen.

Die Auswertung erfolgte induktiv anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2022), um zentrale Themen und Deutungsmuster in Bezug auf Vorstellungen von Kl, ihre
wahrgenommenen Einsatzmoglichkeiten im schulischen Kontext sowie prozessbezogene
Aspekte der Zusammenarbeit herauszuarbeiten.

4 Ergebnisse

Die Analyse der erhobenen Daten wahrend der Co-Design-Workshops zeigt, dass die Primar-
stufenschiler*innen differenzierte Vorstellungen von Kl entwickeln, die funktionale, reflexive
und normative Dimensionen umfassen. Vier zentrale Themenbereiche pragen die Auseinan-
dersetzung der Kinder mit Kl: (1) Verstandnis, (2) Einflussfaktoren, (3) Nutzung als Unterstit-
zung im Schulalltag sowie (4) die Bedeutung von Regeln und Grenzen.

4.1 Verstandnis

Wiéhrend der Gesprache und Entwicklungsphasen in den partizipativen Co-Design-Prozessen
zeigten Schiiler*innen ein differenziertes Verstandnis von Kl, das sowohl funktionale als auch
reflexive Elemente umfasst.

Auf funktionaler Ebene wird Kl tGberwiegend als System beschrieben, das auf Eingaben
reagiert, Informationen verarbeitet und sich an Nutzer*innen anpassen kann. Besonders
hadufig wird dabei die Idee einer adaptiven Unterstiitzung formuliert, etwa wenn Kl Inhalte
wiederholt, Fragen stellt oder Aufgaben an das individuelle Leistungsniveau anpasst. S8
erklarte beispielsweise: , Die App stellt die Fragen 6fter, wenn du sie falsch hattest.” Basierend
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auf dem Entwerfen eigener Kl-ldeen wurde Wissen zu funktionalen Aspekten von Kl ange-
wandt, vertieft und gestarkt, da das partizipative Forschungsdesign die Schiler*innen dazu
anregte, selbst konkrete Funktionsweisen zu durchdenken und zu entwerfen.

Dariber hinaus wurden im partizipativen Forschungsdesign auch reflexive und ethische
Kompetenzen der Schiiler*innen gestarkt, da sie nicht nur mégliche Funktionen von Kl entwar-
fen, sondern zugleich deren Grenzen und die Frage nach einem padagogisch angemessenen
Einsatz reflektierten. So wird die potenzielle Fehleranfalligkeit von KI-Systemen thematisiert
und deren Ergebnisse nicht durchgangig als zuverlassig eingeschatzt, wie beispielsweise die
Aussage von K6 illustriert: ,Aber die Kl kann sich doch auch irren.” Vereinzelt werden zudem
Fragen nach angemessenen Einsatzbereichen und Grenzen von Kl im schulischen Kontext
aufgeworfen. So wurde zum Beispiel in mehreren Gruppen diskutiert, dass Kl nicht als Ersatz
flir menschliches Lernen genutzt werden soll, sondern explizit als unterstitzendes Werkzeug,
das den Lernprozess begleitet. In diesem Zusammenhang wird wiederholt betont, dass KiI
Losungen nicht unmittelbar vorgibt, sondern beim eigenstandigen Denken helfen soll: ,[...]
dass das Kind jetzt auch mal selbst nachdenken sollte, weil es sonst nicht schlauer wird” (K2).
Diese Zuschreibungen verweisen auf ein implizites Verstandnis lernférderlicher Unterstitzung
sowie auf erste Ansatze metakognitiver Reflexion.

Insgesamt boten die partizipativen Elemente Gelegenheit flr Austausch und Diskussion, in
denen Schiiler*innen ihre erworbene Al-Literacy vertiefen und anwenden konnten. Die Daten
zeigten hierbei, dass Schiler*innen Kl nicht ausschlieBlich als technisches Werkzeug begrei-
fen, sondern als System, dessen Nutzung kontextabhangig bewertet und reflektiert werden
muss.

4.2 Einflussfaktoren

Die erhobenen Daten deuten zudem darauf hin, dass die Tiefe der Beteiligung und der thema-
tischen Auseinandersetzung im Designprozess durch unterschiedliche Einflussfaktoren struk-
turiert wurde, insbesondere durch das Alter der Schiiler*innen und die jeweilige Gruppendy-
namik.

Altere Kinder der 4. Schulstufe beteiligten sich hiufiger kooperativ an Aushandlungspro-
zessen und waren starker in kontinuierliche Diskussionen eingebunden. In diesen Gruppen
wurden Ideen gemeinschaftlich weiterentwickelt, Entscheidungen wiederholt abgesichert
und Konsens aktiv reflektiert, wie etwa die Riickfrage ,,Sind wir uns jetzt einig? Bitte seid ganz
ehrlich” (S11) verdeutlicht. Dies weist auf eine vertiefte Form der Zusammenarbeit hin, in der
Beitrage nicht nur eingebracht, sondern auch gemeinsam ausgehandelt und aufeinander
bezogen wurden.

Kinder der 3. Schulstufe beteiligten sich demgegeniiber eher punktuell an Diskussionen.
lhre Gesprache verliefen teilweise weniger koharent und wurden haufiger durch konkurrie-
rende Interessen oder situative Ablenkungen unterbrochen. Besonders deutlich zeigte sich
dabei die ambivalente Rolle der iPads: Einerseits eréffneten sie kreative Gestaltungsmaglich-
keiten, andererseits beanspruchte ihre Bedienung viel Aufmerksamkeit und lenkte zeitweise
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von der inhaltlichen Zusammenarbeit ab. Dies spiegelte sich auch in den Interaktionen der
Kinder wider, wenn sich Gesprache vermehrt auf die Nutzung des Gerats oder einzelne Gestal-
tungsaspekte richteten, etwa in Aussagen wie ,Ich will schreiben! Das ist unfair!“ (S7) oder
,Wir brauchen eine andere Schrift” (51). In solchen Situationen trat die gemeinsame inhalt-
liche Auseinandersetzung eher in den Hintergrund, wodurch die Gesprache weniger Tiefe
zeigten.

Zusammengenommen verdeutlichen die Beobachtungen und Aufzeichnungen, dass der
Co-Design-Prozess in hohem MaRe von den jeweiligen Rahmenbedingungen abhangt. Sowohl
die Schulstufe als auch die Gruppenzusammensetzung und der Einsatz verschiedener Mate-
rialien strukturierten den Verlauf, die Tiefe und die Qualitat der Beteiligung malRgeblich mit.

4.3 Entlastung & personliche Umwelt

Die in den Workshops erarbeiteten Kl-ldeen verdeutlichen, dass sich Schiler*innen Kl (iber-
wiegend als unterstitzendes Werkzeug in ihrer unmittelbaren Lernumgebung und personli-
chen Umwelt wiinschen.

So formulierten sie vor allem Erwartungen an adaptive Hilfen, die den Schulalltag erleich-
tern, etwa durch gezielte Ubungswiederholungen oder individualisierte Riickmeldungen. In
diesem Kontext wurde Kl nicht als Ersatz flir Lehrpersonen verstanden, sondern als Assistenz,
die sowohl Lernprozesse als auch das Klassenmanagement unterstitzen kann. Einige Kinder
betonten explizit, dass KI Lehrpersonen entlasten und ihnen mehr Raum fir individuelle For-
derung der Schiiler*innen geben kdnnte, ,sodass die Lehrerin das nicht alles sagen muss”
(518).

Darliber hinaus spiegeln die Kl-Ideen wider, dass die Nutzung von Kl im Schulalltag eng mit
sozialen und raumlichen Bedingungen verknlpft ist, vor allem um diese zu optimieren. So
wurde beispielsweise die Lautstarke im Klassenraum mehrfach als Herausforderung themati-
siert, insbesondere von Madchen, die eine ruhige Umgebung fir die konzentrierte Arbeit
bevorzugten. Sie entwickelten die Idee zu einem Laut-Leise-Gerdit, das Unterrichtsstérungen
von anderen Wortmeldungen unterscheiden kann und darauf basierend einerseits das Kind
an Gesprachsregeln erinnert und andererseits der Lehrperson eine detaillierte Auswertung
liefert. Eine andere Gruppe konzipierte einen KI-Stuhl, der Wege im Schulhaus effizienter
gestaltet, da Ortswechsel aufgrund von Aufsichtspflicht und Sicherheitsvorkehrungen viel Zeit
beanspruchen. Auch in Bezug auf personliche Bedirfnisse schrieben Schiiler*innen Kl grof3es
Potenzial im Schulalltag zu. Beispielsweise wiinschte sich S21 eine K, die sie auch aufs ausrei-
chende Trinken aufmerksam macht.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass sich Kinder KI primar als instrumentelle Unterstiit-
zung im Schulalltag wiinschen, die sich auf ihre direkte Lernumgebung, das Zusammenspiel
mit Mitschiler*innen und die Arbeit der Lehrperson bezieht. In vielen Fallen sahen sie Kl als
Moglichkeit, Aufgaben gerechter zu verteilen, individuelle Lernstande sichtbar zu machen und
damit sowohl die Eigenstandigkeit der Lernenden als auch die padagogische Unterstiitzung
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durch die Lehrperson zu starken. Dabei legen sie Wert auf kontextsensiblen Einsatz, der
sowohl die personlichen Lernbedingungen als auch das soziale Miteinander berlicksichtigt.

4.4 Regeln

Obwohl Schiiler*innen den Einsatz von Kl im Schulalltag positiv beschrieben, ging aus den
Diskussionen hervor, dass dieser nur unter klaren Regeln und definierten Grenzen geschehen
soll.

Ein wiederkehrendes Thema war der Schutz vor BloRSstellung und die Wahrung der Fairness
im Klassenkontext. S15 formulierte beispielsweise, dass Hilfen wie das Laut-Leise-Gerat oder
Hinweise durch digitale Tools nur in bestimmten Situationen aktiv sein sollten, um niemanden
vor anderen blofSzustellen: ,Ich find das bléd, wenn das Laut-Leise-Gerat die Namen sagt. Am
Ende des Schultags schaut sich die Lehrerin das an.”

Dartiber hinaus wiinschten sich die Kinder, dass Kl nur dann Informationen liefert, wenn
sie benotigt werden, und dass bestimmte Funktionen wie Lésungswege oder Hinweise gezielt
freigegeben werden, um Missbrauch zu verhindern: ,Ich mag, dass es den Losungsweg nur
erklart, wenn man es braucht. Weil zum Beispiel [Name] die Lehrerin ja stédndig etwas fragt.”
(S3) Auch zeitliche und situationsbezogene Grenzen wurden betont, etwa dass Kl in Pausen
oder zu Hause deaktiviert sein sollte: ,Wenn man nach Hause geht, muss man es auf den Platz
stellen” (511) bzw. ,,Bei der Schularbeit ist es ja nicht an“ (S22).

Diese Beispiele verdeutlichen, dass Kinder nicht nur die instrumentelle Funktion von Kl
beriicksichtigen, sondern auch soziale und normative Aspekte aktiv reflektieren. Die Festle-
gung von Regeln und Grenzen wird dabei als entscheidend fiir die Akzeptanz, Fairness und
den verantwortungsvollen Einsatz von Kl im schulischen Alltag wahrgenommen.

5 Diskussion & Fazit

Die vorliegende Studie untersuchte, (1) inwiefern ein partizipatives Forschungsdesign das
Verstandnis von Kiinstlicher Intelligenz im Primarstufenbereich unterstitzen kann und (2)
welche Formen von Kl Schiiler*innen fiir den schulischen Einsatz als sinnvoll erachten. Durch
den Co-Design-Ansatz kdnnen beide Fragestellungen differenziert beantwortet werden.

Im Hinblick auf die erste Forschungsfrage zeigt sich, dass die Schiler*innen im Rahmen des
Projekts ein differenziertes Verstdandnis von Kl entwickelten. Sie beschrieben Kl nicht nur in
funktionaler Hinsicht, sondern thematisierten auch deren Grenzen, mogliche Fehleranfillig-
keit sowie angemessene Einsatzbereiche im schulischen Kontext. Das partizipative For-
schungsdesign erwies sich als geeigneter Rahmen zur Forderung von Reflexion und Konzept-
entwicklung — vor allem, da Schiiler*innen durch das Designen eigener Kl-Ideen an ihre Erfah-
rungen aus dem Schulalltag ankniipften. Eben diese Verknlipfung wird auch von Dangol et al.
(2025a) sowie Heeg und Avraamidou (2024) als bedeutsamer padagogischen Ansatz zur Ver-
mittlung kritischer Kompetenzen zu Kl hervorgehoben.
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Zugleich greift das Forschungsdesign Uberlegungen auf, wonach explizite Reflexion und
konzeptuelle Auseinandersetzung wesentlich fir den Aufbau eines vertieften Verstandnisses
sind (Baldoni et al., 2024; Mertala & Fagerlund, 2023). Durch die einleitenden Input-Work-
shops wurde eine konzeptionelle Grundlage geschaffen, auf die die Schiiler*innen im Verlauf
des Co-Design-Prozesses zuriickgreifen konnten. Ebenso zeigte sich, dass Einflussfaktoren wie
Alter und Gruppendynamik die Tiefe der Auseinandersetzung mit Kl beeinflussten: Kinder der
4. Schulstufe waren im Vergleich zu den jingeren Schiiller*innen haufiger in fortlaufende Dis-
kussionen eingebunden und starker an gemeinsamen Entscheidungsprozessen beteiligt, wo-
durch verschiedene Kompetenzbereiche von Al-Literacy sichtbarer wurden und im Gesprach
weiter gestarkt werden konnten.

Auch beziglich der zweiten Forschungsfrage ergibt sich ein klares Bild. Die von den Schii-
ler*innen entwickelten KI-ldeen waren deutlich an ihrer unmittelbaren Lebenswelt orientiert.
Als sinnvoll erschienen insbesondere Anwendungen, die konkrete Herausforderungen des
Schulalltags adressieren, etwa adaptive Lernhilfen, organisatorische Unterstiitzung, Assistenz-
funktionen fiir Lehrpersonen oder Beitrage zu einem besseren Klassenklima. Kl wurde dabei
nicht abstrakt-technisch gedacht, sondern auf konkrete Erfahrungen und Bedirfnisse der
eigenen Lernumgebung bezogen. Dies kniipft an Befunde an, wonach Kinder Kl auf Basis ihrer
Alltagserfahrungen deuten und mit konkreten Anwendungsfeldern verknipfen (Su et al.,
2023). Auffalligist zudem, dass Kl Giberwiegend als Unterstiitzung und nicht als Ersatz fiir Lehr-
personen oder eigenstandiges Denken konzipiert wurde.

Parallel dazu formulierten die Schiiler*innen klare Bedingungen fiir ihren Einsatz: Regeln,
Fairness und die Vermeidung von BloRstellung erwiesen sich als zentrale Voraussetzungen. Kl
wurde somit nicht als uneingeschrankt verfligbares Werkzeug verstanden, sondern als unter-
stitzendes System, dessen Nutzung begrenzt, situationsangemessen und sozial vertraglich
gestaltet werden sollte. Diese abwagende Perspektive lasst sich mit Arbeiten verbinden, die
zeigen, dass Kinder Kl nicht rein technikzentriert, sondern auch in ihren sozialen Implikationen
reflektieren (Walan, 2024).

Uber die beiden Forschungsfragen hinaus zeigen die Befunde, dass partizipative Zuginge
im Kontext von Kl und Schule Perspektiven sichtbar machen kénnen, die in 6ffentlichen und
bildungspolitischen Debatten bislang oft randstandig bleiben. Die Einbindung der Schiler*in-
nen eroffnete dabei nicht nur Einblicke in konkrete Ideen, sondern auch in Einstellungen,
Erwartungen und Vorbehalte. Dies stiitzt die Annahme, dass Kinder als Expert*innen ihrer
eigenen schulischen Erfahrungen in die Gestaltung von Kl im Bildungskontext einbezogen
werden sollten, und knipft an Arbeiten an, die Co-Design mit Kindern als Zugang zur Férde-
rung von Beteiligung und zur Sichtbarmachung neuer Perspektiven beschreiben (Hagen et al.,
2012; Seidl et al., 2025; Stedjeberg Hansen, 2017).

Einschrankend ist festzuhalten, dass das Projekt auf einer kleinen Stichprobe aus zwei
Gruppen einer Schule basiert und im Rahmen eines Freifachs durchgefiihrt wurde. Zudem
erlaubt die begrenzte Dauer der Workshopreihe keine Aussagen Uber langfristige Entwick-
lungen. Weiterfihrende Forschung sollte daher mit gréBeren und diverseren Gruppen, Ver-
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gleichsgruppen sowie langsschnittlichen Designs arbeiten und zugleich prifen, wie sich parti-
zipative Ansatze starker in den Regelunterricht integrieren lassen. Auch ein héheres Verhaltnis
von erwachsenen zu jungen Forschenden scheint sinnvoll, um fiir ausgeglichenere Gruppen-
dynamiken zu sorgen.

Insgesamt deutet unser Beitrag darauf hin, dass partizipative Forschungsdesigns das
Verstandnis von Kl im Primarstufenbereich fordern kénnen. Zugleich zeigen die Befunde, wie
Schiler*innen alltagsnahe und reflektierte Vorstellungen davon entwickeln, welche Formen
von Kl in der Schule sinnvoll erscheinen und unter welchen Bedingungen deren Einsatz akzep-
tabel ist. CoDesAlgn! zeigt: Die Auseinandersetzung mit Kl in der Schule sollte nicht nur tber
Schiler*innen gefiihrt werden, sondern mit ihnen — weil sie als Expert*innen ihrer eigenen
Lebenswelt Perspektiven einbringen, die in einer Debatte um ihre Zukunft nicht fehlen diirfen.
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Zusammenfassung

Der Beitrag arbeitet zentrale Veranderungen digitaler Informationssuche im Kontext generati-
ver Kl heraus und diskutiert deren Bedeutung fiir demokratische Handlungsfahigkeit sowie fir
bildungsbezogene Kompetenzanforderungen. Ausgangspunkt ist der Wandel von klassischen
Suchmaschinen hin zu synthetisierenden und zunehmend auch handlungsorientierten KI-Sys-
temen, die Informationspraktiken grundlegend verandern. Vor diesem Hintergrund werden
Risiken und Herausforderungen fiir individuelle Urteilsprozesse und offentliche Meinungsbil-
dung sowie veranderte Anforderungen an Lernende im Kl-gepragten Informationsraum aufge-
griffen. Auf dieser Basis entwickelt der Beitrag eine konzeptionelle Perspektive auf eine demo-
kratiefordernde Al-Literacy, die unterschiedliche Kompetenzen, Entwicklungsbereiche und
Handlungskomponenten adressiert. Das Konzept des Newskilling dient dabei als Rahmen zur
Beschreibung kooperativer Mensch-KI-Interaktion als zentrale Handlungskomponente im digi-
talen Informationsraum. Insgesamt wird argumentiert, dass die Verschrankung von Al-Litera-
cy und Demokratiekompetenzen eine zentrale Voraussetzung darstellt, um Lernende zu einer
reflektierten, selbstbestimmten und verantwortungsvollen Orientierung in Kl-gepragten In-
formationsumgebungen zu befahigen.

Stichwdrter: Online-Suche, Al-Literacy, demokratische Teilhabe

1 Paradigmenwechsel digitaler Informationssuche

Die Online-Suche und damit digitale Informationspraktiken unterliegen einem grundlegenden
Veranderungsprozess. Der unkomplizierte und teilweise auch standig verfligbare Zugriff auf
KI-Systeme fihrt insbesondere auch zur Nutzung von Large Language Models (LLMs) fiir
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Recherchezwecke. Wahrend klassische Suchmaschinen primar als Navigationsinstrumente zu
externen Informationsquellen dienen, Gbernehmen generative KI-Systeme zunehmend syn-
thetisierende Funktionen innerhalb der Wissensbereitstellung (Kaiser et al., 2025, o. S;
Memon & West, 2024, S. 6). Diese Entwicklung markiert einen Ubergang von einer selektions-
orientierten Suchlogik hin zu einer synthetisierenden Antwortlogik digitaler Informationssys-
teme.

1.1 Von der Suchmaschine zur Handlungsmaschine

Nath et al. (2025, 0. S.) beschreiben eine Entwicklung von Search Engines Gber Answer Engines
hin zu Action Engines, die im Folgenden dargestellt werden.

Search Engines, also Suchmaschinen, dienen bereits seit Mitte der 1990er Jahre als Instru-
ment zur Informationssuche im Internet. Die Verarbeitung der zahlreichen Suchergebnisse
erfordert einen hohen manuellen Aufwand, da diese von den Nutzenden selbst ausgewahlt,
gelesen und verglichen werden miissen.

Answer Engines, also Kl-basierte Antwortmaschinen sind in der Lage, aus einer unvorstell-
baren Datenmenge eigenstdndig Inhalte zu aggregieren und zu synthetisieren — das Ergebnis
ist in den meisten Fallen eine kompakte und oft sofort nutzbare Antwort. Answer Engines
nehmen mittlerweile eine erweiterte Rolle als dialogorientierte Begleitung bei komplexen
Aufgaben ein (Nath et al., 2025, 0. S.).

Answer Engines kdnnen allerdings durch ihre Ausrichtung auf Geschwindigkeit und Komfort
die Tiefe, Vielfalt und Genauigkeit von Informationen beeintrdchtigen, was von Memon und
West (2024, S. 6) als , efficiency-reliability trade-off“ beschrieben wird. Wahrend Search Engi-
nes eine Vielzahl relevanter Quellen zur eigenstandigen Priifung bereitstellen, kann die auto-
matische Generierung von Inhalten in Answer Engines die Perspektivenvielfalt und Transpa-
renz einschranken (Memon & West, 2024, S. 6). Diese Effekte konnen durch Quellenbevorzu-
gungen, fehlende Herkunftsnachweise, Halluzinationen, Bias und eine mogliche Reduktion kri-
tischer Uberpriifung der Nutzenden zusitzlich verstirkt werden (Memon & West, 2024, S. 6;
Nath et al., 2025, o. S.).

Aktuelle Entwicklungen deuten zudem auf eine nachste Stufe sogenannter Action Engines
hin. Dabei stellen generative KI-Systeme nicht nur Inhalte bereit, sondern fuhren als KI-Agen-
ten eigenstandig Handlungen zur Zielerreichung aus, da sie direkt auf Apps, Dienste oder Gera-
te zugreifen konnen (z.B. Termine buchen, E-Mails beantworten oder Produkte bestellen). Der
Fokus liegt derzeit auf mehreren Entwicklungsbereichen. Erstens wird auf die Erweiterung des
sitzungsibergreifenden Speichers fokussiert. Das bedeutet, dass sich das System beispiels-
weise Interessen, Vorlieben, Arbeitskontexte der bzw. des Nutzenden sowie frilhere Anfragen
und Eingaben merken kann. Zweitens geht es um die adaptive Personalisierung der Kommuni-
kation und Unterstiitzung, wodurch der Mensch-KlI-Dialog starker an die individuellen Bedirf-
nisse und Nutzungskontexte angepasst wird. Drittens steht die Fahigkeit zur eigenstandigen
Planung und Ausfiihrung komplexer Handlungen im Auftrag der Nutzenden im Mittelpunkt.
Viertens werden Sicherheitsmechanismen weiterentwickelt, um Fehler, Desinformation und
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den Missbrauch sensibler personenbezogener Daten zu verhindern. Der Einsatz von KI-Agen-
ten zielt darauf ab, die Automatisierung zunehmend komplexer Prozesse zu erméglichen und
die Liicke zwischen der Informationssuche und dem Aufgabenabschluss zu schlieBen (Nath et
al., 2025, 0. S.).

1.2 Bedeutung fiir die demokratische Offentlichkeit

Digitale Suchsysteme sind als zentrale Infrastrukturen demokratischer Offentlichkeiten zu
betrachten, da sie maRRgeblich an der Sichtbarkeit von Informationen sowie der Strukturierung
und Verfligbarkeit von Wissen beteiligt sind.

Suchmaschinen agieren als zentrale Vermittlungsinstanzen zwischen Information und
Offentlichkeit und nehmen durch ihre Funktion in der Informationsproduktion sowie in der
journalistischen Recherche eine signifikante Einflussnahme auf politische und gesellschaft-
liche Diskurse vor (Badouard et al., 2026, S. 10). Entgegen der verbreiteten Annahme ihrer
Neutralitat reproduzieren Suchmaschinen Badouard et al. (2026, S. 10) zufolge also bestehen-
de mediale Hierarchien, indem sie etablierte Quellen bevorzugen und alternative Perspekti-
ven marginalisieren.

Auch die Studie von Poudel und Weninger (2025, o. S.) zeigt, dass Nachrichtensuchmaschi-
nen wie Google News, Bing News und DuckDuckGo News den Zugang zu politischen Informa-
tionen aktiv strukturieren und damit Polarisierungseffekte, Themengewichtungen und Wahr-
nehmungen politischer Konflikte im 6ffentlichen Diskurs beeinflussen. Wahrend neutrale
Suchanfragen eher ausgewogene Perspektiven fordern, verstarken politisch aufgeladene
Suchanfragen ideologische Silos, wobei sich zugleich Unterschiede in Quellenauswahl, Fak-
tentreue und Vielfalt zwischen den Plattformen zeigen (Poudel & Weninger, 2025, o. S.).

Diese Einflussnahmen kénnen einerseits die wahrgenommene Verlasslichkeit von Informa-
tionen erhdhen, andererseits jedoch auch die tatsachliche Meinungsvielfalt einschranken (Ba-
douard et al., 2026, S. 10).

Diese Studienergebnisse betonen also die demokratiepolitische Relevanz von algorithmi-
schen Designentscheidungen und unterstreichen die Notwendigkeit, algorithmische Verzer-
rungen kritisch zu reflektieren, Transparenz zu férdern sowie eine vielfaltige Reprasentation
von Inhalten und einen gleichberechtigten Zugang zu Informationen als Grundlage pluraler
offentlicher Meinungsbildung sicherzustellen (Badouard et al., 2026, S. 10; Poudel & Wenin-
ger, 2025, 0. S.).

Digitale Plattformstrukturen transformieren dementsprechend zentrale epistemische Be-
dingungen 6ffentlicher Kommunikation und damit auch deliberative Prozesse demokratischer
Meinungsbildung (Habermas, 2022, S. 41ff.). Letztere beruhen nach Habermas (2022, S. 26ff.)
auf argumentationsorientierter 6ffentlicher Verstandigung unter Bedingungen pluraler Teil-
habe und funktionierender Kommunikationsinfrastrukturen, die rationale Urteilsbildung er-
moglichen.
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Zudem weist Kolleck (2022, o. S.) auf eine verstarkte Emotionalisierung und Polarisierung
offentlicher Diskurse durch Kl-gestiitzte Desinformation, die wachsende Dominanz globaler
Technologieplattformen sowie aufmerksamkeitsokonomische Systemlogiken hin.

Daraus ergeben sich mehrere demokratiebezogene relevante Risikodimensionen.

1.3 Demokratiebezogene Risiken

Die vorliegenden Risikodimensionen resultieren auch aus der zunehmenden Ubernahme von
Selektions-, Aggregations- und Synthesefunktionen durch generative Such- und Assistenzsys-
teme (Memon & West, 2024, S. 6). Diese Dimensionen lassen sich auf unterschiedlichen Ebe-
nen beschreiben und betreffen damit grundlegende Voraussetzungen fiir demokratische Mei-
nungsbildungsprozesse sowie individuelle Informationspraktiken im digitalen Informations-
raum.

Auf epistemischer Ebene besteht die Gefahr einer unkritischen Ubernahme synthetisierter
Inhalte. Die Osterreichische Studie ,KI-Chatbots als Alltagsbegleiter fir Jugendliche” veran-
schaulicht, dass KI-generierte Antworten von fast der Halfte der 500 befragten Jugendlichen
ohne vertiefte Inhalts- und Quelleniiberprifung akzeptiert werden (Kaiser-Miiller, 2026, S. 6).
Auch in Deutschland vertraut mehr als die Halfte von 1200 befragten Jugendlichen dem KiI-
Output (Feierabend et al., 2025, S. 64).

Diskursive Risiken entstehen nach Memon und West (2024, S. 3) durch Faktizitatshalluzi-
nationen. Das bedeutet, dass generative Systeme koharent formulierte, aber faktisch unzu-
treffende Narrative erzeugen kdénnen, die sich aufgrund ihrer sprachlichen Plausibilitat beson-
ders schnell in digitalen Informations- und Kommunikationsraumen verbreiten und so 6ffentli-
che Wissensbestinde beeinflussen konnen (Memon & West, 2024, S. 7).

Dariber hinaus lassen sich partizipative Risiken beobachten. Automatisch generierte Inhal-
te verstarken die Gefahr, dass sich die aktive Rolle der Nutzer*innen zu einer passiven Konsu-
mationsrolle entwickelt, die nicht auf personliche Entscheidungen, sondern auf Entscheidun-
gen von Algorithmen basiert (Kaiser et al., 2025, 0. S.). Wenn Recherche- und Bewertungsleis-
tungen zunehmend an technische Systeme delegiert werden, wird das personliche Enga-
gement und die eigenstandige Beteiligung geschwacht. GemaR Vallés-Peris und Domenech
(2024, S. 7) bedarf es daher einem klaren Zusammenspiel zwischen technologischer Entwick-
lung und Demokratie, um die aktive und demokratische Handlungsfahigkeit sowie die eigen-
standig kritische Beteiligung von Lernenden fordern zu kénnen.

Schlielllich werden auf subjektiver Ebene mdgliche Kompetenzverschiebungen im Sinne
eines sogenannten Deskilling diskutiert. Deskilling fiihrt dazu, dass zentrale kognitive Prozesse
wie Quellenbewertung, Argumentationspriifung und strukturierte Problemlosung seltener
eigenstdandig durchgefihrt werden und nach Reinmann (2023, S. 5) auch die Wissensarbeit
dahingehend gefahrden kann.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass der Wandel von Suchmaschinen zu Handlungs-
maschinen nicht nur technologische Innovationen und Entwicklungen darstellt, sondern eine
zentrale Herausforderung fir demokratische Bildung im digitalen Zeitalter markiert.
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2 Die Online-Suche mit generativer Kl

Die Integration generativer Kl in digitale Suchumgebungen zeigt sich derzeit in unterschiedli-
chen Formen. Dazu zahlen Answer Engines, wie sie bereits in Abschnitt 1.1 beschrieben wur-
den, generative SERP-Elemente (Search Engine Results Page — Suchmaschinenergebnisseite)
innerhalb traditioneller Suchmaschinen, bei denen Kl-basierte Zusammenfassungen in die
Ergebnislisten integriert werden, sowie hybride Search-plus-Chat-Integrationen, in denen
Websuche und dialogische Interaktion parallel kombiniert werden (Esposito, 2026, S. 3ff.).

Diese Formen verschieben die Funktion von Suchmaschinen schrittweise von einer primar
navigationsorientierten Bereitstellung von Quellen hin zu einer zunehmend interpretierenden
und aggregierenden Wissensvermittlung. Fiir Nutzende — insbesondere auch fiir Lernende —
verandert sich damit die Rolle der Informationssuche grundlegend, da Informationen nicht
mehr ausschlieRlich erschlossen, sondern verstarkt durch (generative) KI-Systeme vorstruktu-
riert und kontextualisiert werden.

Empirische Studien zeigen in diesem Zusammenhang auch bereits deutliche Veranderun-
gen im Nutzungsverhalten. So greifen Nutzende von ChatGPT signifikant seltener auf externe
Webseiten zu als Nutzende klassischer Suchmaschinen, wie beispielsweise Google (Kaiser et
al., 2025, 0. S.).

Die Studie von Chapekis et al. (2025, o. S.) verdeutlicht zudem, dass Google-Nutzende bei
Anzeige Kl-generierter Zusammenfassungen seltener auf weiterfihrende Suchergebnislinks
zugreifen und Suchsitzungen haufiger vorzeitig beenden. Gleichzeitig stellen die sichtbaren
Quellen bei Kl-generierten Inhalten nur einen Teil der tatsachlichen Informationsbasis dar,
wodurch eigenstandige Verifikationsprozesse erschwert werden (Chapekis et al., 2025, 0. S.).

Diese Entwicklung gewinnt zusatzliche Relevanz im Kontext von Desinformation. Die Studie
von Gaborit (2024, S. 81) zeigt eine zunehmende Diskrepanz zwischen der subjektiven Ein-
schatzung der eigenen Kompetenz im Umgang mit Desinformation und dem tatsachlichen
Wissen Giber deren Funktionsweisen, Akteur*innen und Wirkmechanismen.

AuBerdem erhohen die in Abschnitt 1.3 beschriebenen Faktizitatshalluzinationen (Memon
& West, 2024, S. 7) das Risiko einer unkritischen Ubernahme der Kl-generierten Inhalte der
Studie von Danry et al. (2024, S. 8f.) zufolge.

Besonders interessant ist in diesem Kontext der Zusammenhang zwischen Al Literacy und
Akzeptanz von KI-Output: Nutzende mit gering ausgepragter Al Literacy zeigen eine héhere
Bereitschaft, Kl-generierten Inhalten Vertrauen entgegenzubringen, was wiederum zu einer
geringeren geistigen Anstrengung fihren kann und die Gefahr der Abhangigkeit von KI-Sys-
temen birgt (Zhang et al., 2025, S. 1306).

2.1 Jugendliche und LLMs

Die potenzielle Gefahr einer Abhangigkeit von KI-Systemen und deren Output ist auch unter
Jugendlichen ein relevantes Thema. Im Rahmen der 6sterreichischen Studie ,KI-Chatbots als
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Alltagsbegleiter fir Jugendliche”, auf die bereits im Abschnitt 1.3 Bezug genommen wurde,
duBern 56 % der Teilnehmenden diese Bedenken (Kaiser-Miiller, 2026, S. 6). Die Studie wurde
zwischen Oktober und November 2025 durchgefiihrt und umfasste eine Onlinebefragung von
500 Jugendlichen im Alter von elf bis siebzehn Jahren sowie zwei Fokusgruppen mit vierzehn
Jugendlichen im Alter von zwolf bis flinfzehn Jahren (Kaiser-Miiller, 2026, S. 8).

Diese Studie sowie auch die in Deutschland durchgefiihrte JIM-Studie 2025 belegen die
Etablierung von LLMs im Rahmen des Online-Suchprozesses von Jugendlichen. Die 1200 Teil-
nehmenden der JIM-Studie waren zwischen zwolf und neunzehn Jahre alt und wurden zwi-
schen Juni und Juli 2025 befragt (Feierabend et al., 2025, S. 2f.). Das LLM ChatGPT zahlt im
Jahr 2025 bei den Jugendlichen nach den klassischen Suchmaschinen, wie beispielsweise
Google, zu den wichtigsten digitalen Suchumgebungen in Deutschland (Feierabend et al.,
2025, S. 49). 74 % geben die Nutzung zum Zweck des Lernens oder fiir Hausaufgaben an und
70 % fur die Online-Suche, wobei letzteres im Vergleich zu 2024 um Uber 25 % gestiegen ist
(Feierabend et al., 2025, S. 62f.).

Auch in Osterreich nutzen 94% der befragten Jugendlichen LLMs und 73 % davon im schuli-
schen Kontext, wobei sich die zentralen Nutzungsmotive bei 47 % auf die Suche und Zusam-
menfassung sowie bei 34 % auf das Erklaren konzentrieren (Kaiser-Miiller, 2026, S. 2f.).

Diese Zahlen, die voraussichtlich in den nachsten Jahren aufgrund der immer starkeren
Integration von generativen KI-Systemen in Alltagsanwendungen noch steigen werden, ma-
chen deutlich, dass eine Thematisierung der Risiken und Auswirkungen der Kl-unterstitzten
Suche im schulischen Kontext unumganglich ist.

2.2 Studierende und LLMs

Auch Studierende nutzen LLMs bereits zu einem grofRen Teil und in erster Linie fir die Textar-
beit mit Fokus auf die Online-Suche. Dies geht beispielsweise aus dem Arbeitspapier Nr. 91
,Die KI-Nutzung in Studium und Lehre” des Hochschulforum Digitalisierung hervor (Bosse et
al., 2026, S. 40). Diese Entwicklung verweist auf eine Transformation (akademischer) Informa-
tionspraktiken hin zu hybriden Suchformen, in denen klassische Suchmaschinenrecherche
zunehmend durch dialogische Interaktion mit LLMs erganzt wird.

Interessant ist, dass Studierende der Nutzung haufig einen entlastenden und effizienzstei-
gernden Faktor im Rahmen der Lernunterstiitzung zusprechen (Bosse et al., 2026, S. 45).

Insgesamt zeigt die aktuelle internationale Studienlage zwar eine intensive, aber oft
oberflachliche KI-Nutzung an Hochschulen, die aufgrund mangelnder Kompetenzen, fehlen-
der institutioneller Strategien und unzureichender Supportstrukturen vor erheblichen Qualifi-
zierungsherausforderungen steht (Bosse et al., 2026, S. 72).

Melumad und Yun (2025, S. 9) haben in ihren Studienexperimenten gezeigt, dass die Nut-
zung von LLMs bei der Aneignung von Wissen zu einem bisher unbekannten Thema zu flache-
rem Wissen fuhrt im Vergleich zur Nutzung einer herkdmmlichen Suchmaschine. Dies trifft
sogar zu, wenn die von den Sprachmodellen zusammengestellten Informationen faktisch kor-
rekt sind. Allein die Tatsache, dass das Browsen durch Suchergebnisse und die eigenstandige
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Synthese von Informationen den Proband*innen abgenommen wurde, fiihrte zu einem ober-
flachlicheren Wissenserwerb.

Aus bildungswissenschaftlicher Sicht ergibt sich daraus ein wachsender Bedarf an der syste-
matischen Forderung Kl-bezogener Kompetenzen im Sinne einer erweiterten Informations-
und Urteilskompetenz im Umgang mit generativen KI-Systemen. Vor dem Hintergrund dialo-
gisch strukturierter Suchprozesse, in denen Informationen zunehmend synthetisiert statt
quellenbasiert rezipiert werden, gewinnen insbesondere Fahigkeiten zur kritischen Einord-
nung und Bewertung Kl-generierter Inhalte an Bedeutung.

3 Al-Literacy und demokratiebezogene Kompetenzen

Die Kompetenzanforderungen werden in aktuellen Diskursen insbesondere unter den Konzep-
ten der Al-Literacy sowie demokratiebezogener Kompetenzen thematisiert. Vor diesem Hin-
tergrund stellt sich die Frage, wie Lernende dazu befahigt werden kdénnen, generative Kl nicht
nur funktional zu nutzen, sondern auch kritisch zu analysieren und in ihren gesellschaftlichen
Implikationen differenziert zu betrachten.

Valles-Peris und Domeénech (2024, S. 8) pladieren im schulischen Kontext fiir eine um-
fassende Digital Citizenship, die im digitalen Bereich (ber reine Anwendungskompetenzen
hinausgeht. Lernende sollen dazu befidhigt werden, Technologien im Rahmen eines gesell-
schaftlich geteilten, gemeinwohlorientierten und an John Deweys Konzept des Denkens und
Handelns orientierten Bildungsverstandnisses kritisch zu reflektieren, demokratisch mitzuge-
stalten und verantwortungsvoll in soziale Aushandlungsprozesse einzubringen (Vallés-Peris &
Domeénech, 2024, S. 8). Im Folgenden werden die konkreten Anforderungen an die Kompeten-
zen in Bezug auf Kl, die im Fokus der Al-Literacy stehen, und Demokratie dargelegt.

3.1 Al-Literacy

Al-Literacy umfasst der OECD (2025, S. 6) zufolge Wissen, Fahigkeiten und Denkweisen, die
Lernende zur Auseinandersetzung, Nutzung, Verwaltung und Gestaltung von KI-Systemen
einschliel’lich ihrer Chancen und Herausforderungen sowie der ethischen Aspekte befahigen.

Veldhuis et al. (2025, S. 13) zufolge muss Al-Literacy als facheriibergreifendes Bildungsziel
verstanden werden, das durch die Unterstiitzung von Lehrkraften, ko-kreative Curriculument-
wicklung und partizipative Lernsettings zur Forderung digitaler Miindigkeit beitragt. Zugleich
starkt es die Agency von Lernenden, indem es ihre Fahigkeit zur selbststandigen Perspektivbil-
dung, Selbstregulation und reflektierten Auseinandersetzung mit KI-Technologien in unter-
schiedlichen Fachkontexten unterstiitzt (Veldhuis et al., 2025, S. 13).

Es existieren bereits einige Definitionen, Ansatze und Modelle, die sich mit Al-Literacy
speziell auch im schulischen und hochschulischen Kontext auseinandersetzen.

Auch wenn das Modell ,,KI Kompetenzen fiir Lehrende und Lernende” von Alles et al. (2025)
in Abbildung 1 noch nicht wissenschaftlich fundiert wurde und aus der Praxis heraus ent-
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standen ist, gibt es mit den vier Entwicklungsbereichen Verstehen, Anwenden, Reflektieren
und Mitgestalten, die wiederum auf drei unterschiedlich definierten Niveaustufen ausdiffe-
renziert wurden (Alles et al., 2025, S. 3ff), einen anschlussfahigen Orientierungsrahmen in
diesem Beitrag, der zentrale Dimensionen einer handlungsorientierten Al-Literacy strukturiert
beschreibt.

KI - Ko m pete nze n fur Lehrende & Lernende

Ki-Bedienung,
bewusste Steuerung

Ki-Funktionsweise,

Begritfe, Mechanismen, und Anpassung,

Kreativitat und
Kollaboration mit K|

Eingabeprinzipien und
-techniken

cen Ube,,
< %

Al Leadership

A o
“Atrorz| O
3

KI-Entwicklung, 0 KI-Output,
Diskussion, ethische Aspekte,
Optimierung, Risiken, Auswirkungen,
Teilen und Gesellschaft und
Veréffentlichen Arbeitswelt

es) lick/Regina Schulz

Abbildung 1: ,KI Kompetenzen fiir Lehrende und Lernende” von Alles et al. (2025, S. 4)
ist lizenziert mit CCBY 4.0

Wahrend Verstehen — als Basis in diesem kreislaufformigen Modell — die Kenntnis grundlegen-
der Funktionsweisen von KI-Systemen und deren Potenziale und Grenzen umfasst, beschreibt
Anwenden das zunehmend systematische Integrieren Kl-basierter Werkzeuge in eigene Lern-
und Arbeitskontexte (Alles et al., 2025, S. 3f.). Reflektieren bezieht sich auf die kritische Bewer-
tung eigener Nutzungserfahrungen sowie gesellschaftlicher und ethischer Auswirkungen von
KI, und Mitgestalten schlielllich zielt auf eine verantwortungsbewusste Beteiligung an der
Weiterentwicklung von Lernumgebungen, Bildungsprozessen und 6ffentlichen Diskursen im
Kontext Kl-basierter Technologien (Alles et al., 2025, S. 3f.).

Im Hochschulbereich beschreibt das Al-Literacy Heptagon nach Hackl et al. (2026), darge-
stellt in Abbildung 2, KI-bezogene Kompetenzen als mehrdimensionales Entwicklungsmodell,
das sieben zentrale Kompetenzbereiche umfasst: technisches Verstandnis, Anwendung, Inte-
gration, rechtliche Aspekte, gesellschaftliche/soziale Aspekte, ethische Reflexion sowie kriti-
sches Denken.
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Abbildung 2: The Al Literacy Heptagon: An Orientation Framework for AlL
(Hackl et al., 2026, S. 7), eigene Darstellung

Al Literacy geht auch in diesem Modell Uber reine Bedienkompetenz hinaus und schliel3t
sowohl funktionale als auch reflexive und gesellschaftsbezogene Fahigkeiten ein. Ergdanzend
strukturiert das Modell Kompetenzentwicklung entlang vier aufeinander aufbauender Niveau-
stufen —von Unaware Uber Beginner und Intermediate bis Expert — und macht damit sichtbar,
dass der kompetente Umgang mit Kl als kontinuierlicher Lernprozess zu verstehen ist (Hackl
etal., 2026, S. 7).

Beide Modelle beziehen demnach dhnliche Entwicklungsbereiche mit ein und differenzie-
ren diese auf unterschiedlichen Niveaustufen, um eine systematische Forderung von Al-
Literacy in (hoch-)schulischen Bildungsprozessen zu unterstiitzen. In diesem Zusammenhang
werden technische, normative und gesellschaftlich relevante Perspektiven bericksichtigt,
jedoch werden demokratiebezogene Kompetenzen noch nicht explizit aufgegriffen. Ausgangs-
punkt bildet dabei die Annahme, dass Kompetenzen im Umgang mit generativer Kl nicht iso-
liert als reine technische Kompetenzen verstanden werden kdnnen, sondern in enger Verbin-

dung mit demokratiebezogenen Bildungszielen stehen.

3.2 Demokratiebezogene Kompetenzen

Im schulischen Kontext beschreiben Kolb und Pietzonka (2025, o. S.) Demokratiekompetenz
als multidimensionales Konstrukt aus funf zentralen Sdulen, das weit tGber die reine Wissens-

vermittlung hinausgeht und in Abbildung 3 dargestellt wird.
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(Kolb & Pietzonka 2025) Urteilsfahigkeit und Medienkompetenzen
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Abbildung 3: Fiinf Sdulen der Demokratiekompetenz nach Kolb und Pietzonka (2025), eigene
Darstellung (Grafik mit Napkin.at erstellt, Nachbearbeitung der Farben, Text und Positionierungen)

Die erste Saule, die kognitive Demokratiekompetenz, umfasst das klassischerweise im Fach-
unterricht vermittelbare inhaltliche Wissen {iber politische Prozesse, administrative Zustan-
digkeiten sowie demokratische Rechte und Pflichten (Kolb & Pietzonka, 2025, o. S.). Darauf
aufbauend beschreibt das demokratische Mindset (zweite Saule) die innere, affektiv veran-
kerte Einstellung und wertschatzende Haltung zur Demokratie, die nicht nur gelehrt, sondern
durch eine entsprechende Organisations- und Wertekultur der Bildungseinrichtung aktiv vor-
gelebt werden muss (Kolb & Pietzonka, 2025, 0. S.). Die dritte Sdule bilden die demokratischen
Handlungskompetenzen, welche die Motivation und politische Selbstwirksamkeit umfassen,
sich aktiv in die Gesellschaft einzubringen (Kolb & Pietzonka, 2025, 0. S.). Diese Saulen kénnen
Lernende durch reale Partizipationsmoglichkeiten wie Gremienarbeit, Klassenrate oder Pro-
jektwochen praktisch erproben.

Durch den digitalen Wandel und die Gefahren von (Kl-gestiitzter) Desinformation, Social-
Media-Filterblasen oder Echokammern riickt die vierte Saule, die Urteilsfédhigkeit und Medien-
kompetenz, stark in den Fokus. Lernende missen befahigt werden, Inhalte zu beurteilen und
Sach- von Werturteilen zur Meinungsbildung differenziert einzuordnen (Kolb & Pietzonka,
2025, 0.5.).

Komplettiert wird das Modell durch interpersonale Fihigkeiten (finfte Saule) wie ,Kom-
munikationsfahigkeit, Kooperationsfahigkeit, Konflikt- u. Kritikfahigkeit, Empathie und Diver-
sitatsakzeptanz” (Kolb & Pietzonka, 2025, 0. S.). Da diese Merkmale oft tief verankert sind und
dispositionalen Charakter haben, lassen sie sich durch klassischen Unterricht kaum direkt ver-
mitteln, stellen aber als psychologische Voraussetzung fiir ein respektvolles, pluralistisches
Miteinander und den Kompetenzzuwachs eine zentrale Komponente dar (Kolb & Pietzonka,
2025, 0. S.).
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4 Demokratiefordernde Al-Literacy

Vor den bisherigen Uberlegungen riickt nun die Frage in den Mittelpunkt, wie demokratische
Handlungskompetenz unter den Bedingungen Kl-gestitzter Informationspraktiken weiterent-
wickelt werden kann und welche Bedeutung einer demokratiefordernden Al-Literacy dabei
zukommt.

Abbildung 4 ist ein Versuch der Veranschaulichung konzeptioneller Verschrankung von Al-
Literacy, Demokratiekompetenz sowie dem Ansatz des Newskilling im Kontext einer zuneh-
mend Kl-gepragten Informationsumgebung. Newskilling wurde von Welels und Maibaum
(2026, o. S.) gepragt und bedeutet vereinfacht gesagt, dass wir explizit und implizit lernen,
unser Gehirn und die Kl als Team zur Problemldosung im Rahmen einer ,kognitiven Erweite-
rung” einzusetzen und dabei im Fokus einer ,metakognitiven Selbststeuerung” immer zu
kontrollieren, was wir gerade (in der Kl-Interaktion) tun, dieses Tun einzuschatzen und gezielt
Steuerungsmalinahmen zu setzen.

Newskilling
. Verstehen R e
Demokratie- Al-Literacy zination
Hackl et al., 2026
kompetenz (Hecktetat, 2026) 0 z
(Kolb & Pietzonka, 2025) c @) O o
Anwenden - s
Kognitive = Technisch — Unklare @
Demokrat{ekompet‘enz Anwendung — Quellenlage ~
Demokratisches Mindset o ~ _
Integration Mal- .
Demokratische " . 2 : . -
Handlungskompetenzen Rec_thh Reflektieren 2 r::t(i);n -
Urteilsfahigkeiten und Sezel -
Medienkompetenz Ethisch (ORI ) >
Interpersonale z Di . Mi 0a
Fahigkeiten . IS- | is-
. infor- infor-
(Mit-)Gestalten mation mation

Newskilling

([©Omom| ors (WeBels & Maibaum, 2026)

Abbildung 4: Demokratische Handlungsfahigkeit von Lernenden im Kl-gepragten digitalen
Informationsraum starken, lizenziert mit CC BY 4.0

Im linken Bereich der Abbildung 4 werden die KI- und demokratiebezogenen Kompetenzen
nach den fiinf Saulen der Demokratiekompetenz nach Kolb und Pietzonka (2025, 0. S.), wie im
Abschnitt 3.2 erldautert, sowie die sieben Felder der Al-Literacy nach Hackl et al. (2026, S. 7),
wie im Abschnitt 3.1 beschrieben, dargestellt. Diese Kompetenzen finden auf unterschiedli-
chen Entwicklungsbereichen statt. Als verbindende Struktur zum Newskilling fungieren daher
die vier Entwicklungsbereiche Verstehen, Anwenden, Reflektieren und (Mit-)Gestalten des KI-
Kompetenzmodells nach Alles et al. (2025), auf welches ebenfalls in Abschnitt 3.1 eingegangen
wurde.

Im rechten Teil der Abbildung werden die zunehmend komplexen Herausforderungen des
digitalen Informationsraums wie unter anderem unklare Quellenlagen, Bias, Kl-bedingte Hal-
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luzinationen sowie Typen der Informationsstérungen (Mis-, Des- und Malinformation) darge-
stellt. Vor diesem Hintergrund beschreibt das Konzept des Newskilling nach WeRels und Mai-
baum (2026) jene Handlungskomponente, die Lernende dazu befdhigt, sich in dynamischen
digitalen Informationsumgebungen zu orientieren und zu bewegen sowie die hierflir notwen-
digen Kompetenzen im Sinne einer demokratieférdernden Al-Literacy, wie im linken Bereich
der Abbildung dargestellt, aufzubauen und weiterzuentwickeln.

5 Im digitalen Informationsraum handlungsfahig bleiben —
ein Fazit

Die Ausfiihrungen zeigen, dass der Ubergang von selektionsorientierten Suchprozessen zu
synthetisierenden und zunehmend handlungsorientierten KI-Systemen sowie die belasten-
den, negativen Faktoren im digitalen Informationsraum neue Anforderungen an die demokra-
tische Handlungsfahigkeit von Lernenden stellt und integrative Al-Literacy erforderlich macht.

Risiken wie Halluzinationen, Bias, unklare Quellenlagen, Mis-, Des- und Malinformation
sowie eine mogliche Schwachung der eigenstandigen Recherche- und Urteilsprozesse konnen
demokratische Kompetenzen und Meinungsbildung beeintrachtigen. Zugleich bieten LLMs
auch Potenziale im digitalen Informationsraum. Sie kdnnen unter anderem bei der Ideen-
sammlung und beim Brainstorming, beim Strukturieren von Informationen, beim Vergleichen
von Perspektiven sowie bei der Vorbereitung eigener Argumentationen unterstiitzen. Das
fachliche, implizite Wissen sowie kritische Denken sind jedoch unumganglich, um KI-Output
auch einschatzen und beurteilen zu konnen. Entscheidend ist demnach nicht, ob LLMs genutzt
werden, sondern wie reflektiert, kritisch und verantwortungsbewusst diese Nutzung erfolgt.

Fir den Schulkontext bedeutet das, dass grundlegende Orientierungs-, Urteils- und Hand-
lungskompetenzen im Kl-gepragten Informationsraum friihzeitig aufgebaut und geférdert
werden mussen. Schiiler*innen missen lernen, Kl-generierte Inhalte zu hinterfragen, Quellen
zu prifen, Unsicherheiten zu erkennen und vor allem auch eigene Positionen und Meinungen
begriindet zu entwickeln. Eine demokratieférdernde Al-Literacy ist daher auch eng mit
Medienbildung im Primarstufenbereich sowie Digitaler Grundbildung im Sekundarstufenbe-
reich, politischer Bildung und digitaler Mlndigkeit verbunden.

Fir den Hochschulkontext ergeben sich spezifische Anforderungen an wissenschaftlichem
Arbeiten, fachlicher Vertiefung und epistemischer Verantwortung. Studierende bendétigen
Kompetenzen, um LLMs nicht nur gezielt fir Recherche, Textarbeit und Strukturierung einzu-
setzen, sondern auch deren Ergebnisse fachlich zu priifen, methodisch einzuordnen und trans-
parent in akademische Arbeitsprozesse zu integrieren. Im Fokus steht dabei die Verbindung
von Kl-basierter Unterstiitzung mit eigenstandiger Analyse, kritischer Reflexion und wissen-
schaftlicher Urteilskraft.

Das Konzept des Newskilling verdeutlicht in diesem Zusammenhang, dass Kompetenzent-
wicklung zunehmend als kooperative Interaktion zwischen Mensch und Kl zu verstehen ist:
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Die Integration von Kl in Bildungsprozesse markiert demnach nicht das Ende der Kompetenz-
entwicklung, sondern deren nachste Stufe, in der die souverane und verantwortungsbewusste
Kooperation und Handlung zwischen Mensch und digitalem System zur Kernqualifikation wird
(WeRels & Maibaum, 2026, o. S.). Al-Literacy samt deren unterschiedlichen Dimensionen ist
dabei ein wichtiger Baustein, um handlungsfahig zu bleiben.

Gleichzeitig bedarf es der Forderung von Demokratiekompetenzen, um sich im digitalen
Informationsraum mit all den herausfordernden Facetten orientieren und positionieren zu
kénnen und sich nicht zu verlieren. Demokratieférdernde Al-Literacy erweist sich damit nicht
nur als padagogische Aufgabe, sondern auch als Bestandteil einer breiteren gesellschaftlichen
Strategie zur Sicherung pluraler Meinungsbildung, die nach Kolleck (2022, o. S.) zusatzlich
auch regulatorische MaRnahmen gegeniiber Plattformanbietern, die Forderung gesellschaftli-
cher Resilienz im Umgang mit Informationsdynamiken sowie die Starkung unabhangiger jour-
nalistischer Institutionen als zentrale Handlungsfelder einschlief3t.

Demokratische Handlungsfahigkeit im Kl-gepragten Informationsraum entsteht letztlich
dort, wo Al-Literacy und Demokratiekompetenzen zusammengedacht und miteinander ver-
schrankt werden und in Bildungsprozesse entsprechend gestaltet und gezielt geférdert wer-
den.

Als Limitation ist zu berlcksichtigen, dass der Beitrag primar konzeptionell argumentiert
und bestehende Kompetenzmodelle integrativ zusammenfihrt, ohne deren praktische Wirk-
samkeit empirisch zu Gberprifen. Weitere Forschung erscheint daher insbesondere im Hin-
blick auf die konkrete Ausgestaltung demokratiefoérdernder Al-Literacy-Ansatze sowie deren
Implementation in (hoch-)schulischen Bildungsprozessen erforderlich.

Anmerkungen zur Nutzung generativer Kl

Zur Strukturierung des Beitrags wurde ChatGPT 5.4 unterstiitzend eingesetzt. Zur punktuellen
sprachlichen Uberarbeitung einzelner Formulierungen wurde das Programm DeeplL Write
verwendet. Darliber hinaus wurde napkin.ai zur Entwicklung der Visualisierungsideen fiir die
Abbildungen 3 verwendet. Zur Selektion von Literatur wurde unterstiitzend Perplexity ver-
wendet.
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1 Einleitung

Die rasche Entwicklung generativer Kiinstlicher Intelligenz in den letzten Jahren stellt Hoch-
schulen nicht nur vor technologische, sondern vor grundlegende normative Herausforderun-
gen (Nguyen, 2025; Reinmann et al., 2025; Zhai, 2024). Wahrend KI-Anwendungen zuneh-
mend in Lehr-, Lern- und Forschungsprozesse integriert werden (Bosse et al., 2026; Prilop et
al., 2024; Zhai, 2024), verschieben sich zugleich die Malstdbe dafiir, was als Wissen, Leistung
und Verantwortung gilt. Hochschulen sind damit nicht nur Orte der Innovation, sondern auch
zentrale Raume der Reflexion dariiber, wie technologische Entwicklungen gesellschaftlich
eingeordnet und gestaltet werden kdnnen.

Vor diesem Hintergrund kommt Hochschullehrenden eine Schliisselrolle zu. Sie agieren
nicht nur als Anwender*innen von Kl, sondern als Vermittler*innen zwischen Technologie,
didaktischer Praxis und gesellschaftlicher Verantwortung. lhre Einstellungen, Wahrneh-
mungen und Unsicherheiten im Umgang mit (generativer) Kl sind daher von zentraler Bedeu-
tung fir die Frage, wie sich Hochschulbildung im Kontext dieser Technologien weiterentwi-
ckelt. Insbesondere die ethische Dimension — etwa im Hinblick auf Gerechtigkeit, Transparenz,
Autonomie oder Datenschutz — gewinnt dabei zunehmend an Gewicht (Floridi et al., 2018;
Gaisch & Mader, 2025; Reinmann et al., 2025), da sie die Grundlage fir eine verantwortungs-
volle Integration von Kl in Bildungsprozesse bildet.

Das Forschungsprojekt Kl:Medien:Ethik (KI:M:E) setzt genau an dieser Schnittstelle an. Es
untersucht, wie Hochschullehrende generative Kl wahrnehmen, welche Chancen und Befiirch-
tungen sie damit verbinden und inwiefern ethische Fragestellungen ihre Perspektiven pragen.
Erganzend wird deskriptiv erhoben, welche hochschulischen Angebote zum Thema Kl von den
Befragten wahrgenommen oder besucht wurden. Eine kausale Uberpriifung der Wirkung
dieser Angebote ist mit dem vorliegenden Design nicht verbunden.

Der vorliegende Beitrag fokussiert auf die Ergebnisse der quantitativen Erhebung innerhalb
dieses Projekts. Ziel ist es, Einstellungen von Hochschullehrenden zu zentralen ethischen
Fragestellungen systematisch zu erfassen, Antworttendenzen der beiden Erhebungszeit-
punkte deskriptiv zu vergleichen und diese vor dem Hintergrund etablierter ethischer Prinzi-
pien einzuordnen. Damit leistet der Beitrag einen empirisch fundierten Beitrag zur Frage, wie
sich ethische Reflexionsprozesse im Kontext generativer Kl in der Hochschullehre gestalten
und weiterentwickeln lassen.

2 Hochschulen und Kl

Die aktuelle Forschung zur Integration von (generativer) kiinstlicher Intelligenz in Hochschulen
zeigt deutlich, dass ethische Fragen mittlerweile ebenfalls im Fokus der Auseinandersetzung
stehen. Kl wird nicht nur als didaktisches Werkzeug betrachtet, sondern als soziotechnisches
System, das tief in Fragen von Gerechtigkeit, Verantwortung und Machtverhaltnissen in
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Bildung eingreift. Der Bereich der KI-Ethik beschaftigt sich grundsatzlich mit Prinzipien und
Herausforderungen sowohl der KI-Entwicklung als auch deren Anwendung (Gaisch & Mader,
2025). Allerdings gibt es, bezogen auf den Hochschulbereich, auch hier noch gréRere For-
schungsdefizite (Reinmann et al., 2025). So werden ethische Bedenken haufig als Begriindung
angefiihrt, warum (generative) Kl in der Lehre nicht eingesetzt wird (Bosse et al., 2026).

Ein besonders prominenter Themenbereich, der mittlerweile gut erforscht ist, ist algorith-
mische Verzerrung und Diskriminierung. Studien zeigen, dass Hochschullehrende die Gefahr
sehen, dass Kl bestehende gesellschaftliche Ungleichheiten reproduziert oder sogar verstarkt.
Dies betrifft sowohl Inhalte als auch Bewertungen und Interaktionen, da Trainingsdaten haufig
kulturelle und soziale Bias enthalten (Ferreira et al., 2025; Medeiros et al., 2025). In diesem
Zusammenhang wird auch die Dominanz westlich gepragter Daten und Perspektiven kritisch
diskutiert, die zu einer eingeschrankten Reprasentation globaler Diversitat fihren kann.

Eng damit verbunden ist die Frage der Bildungsgerechtigkeit und des Zugangs. Der Einsatz
von Kl kann bestehende digitale Ungleichheiten verscharfen, wenn unterschiedliche Gruppen
ungleichen Zugang zu Technologien, Infrastruktur oder Kompetenzen haben. Forschungser-
gebnisse weisen darauf hin, dass insbesondere sozio6konomische Unterschiede eine zentrale
Rolle spielen und sich in einer neuen Form digitaler Ungleichheit manifestieren konnen (Su-
chismita, 2025; Tunjera et al., 2025).

Ein weiterer zentraler Aspekt ist die Transparenz und Nachvollziehbarkeit von KI-Systemen.
Viele Anwendungen funktionieren als Black Box, wodurch Entscheidungsprozesse fiir Lehren-
de und Studierende schwer verstandlich bleiben. Diese Intransparenz steht im Widerspruch
zu zentralen Prinzipien wissenschaftlicher Bildung, die auf Nachvollziehbarkeit, Begriindbar-
keit und kritischer Reflexion beruhen (Macgilchrist et al., 2025; Medeiros et al., 2025).

Auch Datenschutz und Datensicherheit werden als zentrale ethische Herausforderungen
beschrieben. Hochschulen arbeiten mit sensiblen personenbezogenen Daten, deren Verarbei-
tung durch KI-Systeme neue Risiken mit sich bringt. Lehrende duf3ern insbesondere Unsicher-
heit dariiber, welche Daten erhoben werden, wie diese genutzt werden und wer Zugriff darauf
hat (Ferreira et al., 2025).

Dariiber hinaus steht die akademische Integritdt im Fokus der Forschung (Nguyen, 2025).
Generative Kl stellt traditionelle Leistungsnachweise infrage, da Studierende Aufgaben mithil-
fe von Kl I6sen konnen. Dies fiihrt zu grundlegenden Diskussionen iber Authentizitat, Eigen-
leistung und die Validitat von Prifungsformaten (Estaiteyeh et al., 2024; Petraki, 2024).
Gleichzeitig wird betont, dass diese Herausforderung auch eine Chance darstellt, Priifungsfor-
mate starker auf Reflexion, Anwendung und kritisches Denken auszurichten.

Ein Ubergreifendes Problem ist das Fehlen klarer ethischer Leitlinien und institutioneller
Rahmenbedingungen. Viele Hochschullehrende in unterschiedlichen Befragungen berichten
von Unsicherheiten im Umgang mit Kl, da verbindliche Richtlinien fehlen oder noch in Entwick-
lung sind. Dies betrifft Fragen wie den angemessenen Einsatz von Kl, den Umgang mit studen-
tischen KI-Nutzungen sowie die Verantwortung von Lehrenden (Ceallaigh et al., 2025; Ferreira
et al., 2025).
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Neben diesen Herausforderungen betont die Forschung die Notwendigkeit, ethische
Reflexion systematisch in die Hochschullehre zu integrieren. Dies umfasst die Entwicklung von
Al Literacy, die nicht nur technische Kompetenzen, sondern auch kritische, ethische und
gesellschaftliche Perspektiven einschlieft (Meylani, 2024; Tunjera et al., 2025). Lehrende
Ubernehmen dabei eine Schliisselrolle, indem sie Studierende befidhigen, Kl nicht nur zu
nutzen, sondern deren Auswirkungen auf Individuum und Gesellschaft zu verstehen und zu
hinterfragen.

Andere Aspekte, wie didaktische Potenziale, Effizienzgewinne oder Veranderungen von
Lehrrollen werden in der Literatur ebenfalls diskutiert, treten jedoch gegeniiber den ethischen
Fragestellungen deutlich in den Hintergrund. Zwar werden personalisiertes Lernen, adaptive
Systeme und neue Formen der Lehrgestaltung als Chancen beschrieben, doch wird deren
Umsetzung stets an ethische Bedingungen geknlipft (Prilop et al., 2024; Zhai, 2024).

Insgesamt zeigt der Forschungsstand, dass die Integration von Kl in Hochschulen untrenn-
bar mit ethischen Reflexionsprozessen verbunden ist. Die zentrale Herausforderung besteht
darin, technologische Innovation mit normativen Anforderungen wie Fairness, Transparenz,
Datenschutz und Bildungsgerechtigkeit in Einklang zu bringen. Hochschulen stehen damit vor
der Aufgabe, nicht nur Kl zu implementieren, sondern auch Raume fir kritische Auseinander-
setzung und verantwortungsvolle Nutzung zu schaffen.

3 Ethische Prinzipien im Kontext von KI

Aus ethischer Perspektive wirft die Anwendung von Kl-Systemen zahlreiche normativ rele-
vante Fragen auf, insbesondere danach, wie ihr Einsatz gerecht, verantwortungsvoll und
nachvollziehbar gestaltet werden kann. Vor dem Hintergrund dominanter und gesellschaftlich
weit verbreiteter Leitbilder von Innovation, Effizienz und technologischem Fortschritt ist dabei
die Frage nach einem , moralischen Fortschritt” im Kontext der Entwicklung und Nutzung von
KI-Systemen kritisch zu reflektieren. Denn technologischer Fortschritt ist nicht automatisch
mit einem moralischen Fortschritt gleichzusetzen. Angesichts dessen ist zu bedenken, ob und
inwiefern das technisch Moégliche auch normativ wiinschenswert ist. In aktuellen Diskursen
rund um die mit dem digitalen Wandel verbundenen technologischen Entwicklungen, wurde
bisher sichtbar, dass sich durch ihre Anwendung, nicht nur ein groBer Nutzen und neue Hand-
lungsspielraume eroffnen, sondern auch komplexe Fragen der Regulierung, Gerechtigkeit und
Verantwortung aufgeworfen werden (Bartneck et al., 2019; Floridi et al., 2018; Grimm et al.,
2019; Grimm et al., 2024; Kirchschlager, 2024; Spiekermann, 2019).

In diesem Zusammenhang wird etwa gefragt, inwiefern durch den Einsatz von KI-Systemen
individuelle, gesellschaftliche und demokratische Werte beeinflusst, transformiert oder
moglicherweise gefahrdet werden. Bezugnehmend auf diese Fragehorizonte sind KI-Anwen-
dungen nicht als ein rein technisches Werkzeug zu begreifen, sondern als sozio-technische
Systeme, die tief in gesellschaftliche Wert- und Normstrukturen eingebettet sind und aktiv
mitgestaltet werden missen. Eine differenzierte ethische Analyse der neuen Technologien
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des digitalen Wandels eroffnet eine zentrale Perspektive zur Beurteilung des moralischen
Fortschritts in diesem Kontext. Sie ermoglicht es, sowohl die emanzipatorischen Potenziale als
auch die ambivalenten Herausforderungen, Risiken und langfristigen gesellschaftlichen Aus-
wirkungen systematisch zu reflektieren und normativ einzuordnen.

In diesem Sinne bedarf es neben der Analyse struktureller und technologischer Rahmenbe-
dingungen — etwa von algorithmischen Entscheidungsprozessen, Trainingsdaten und deren
Qualitat sowie Fragen der Systemtransparenz und Plattformlogiken (Litschka et al., 2024) —
einer kritischen Auseinandersetzung mit der Frage, unter welchen Bedingungen und in
welchen Formen ein verantwortungsvoller, fairer und nachhaltiger Einsatz von Kl realisiert
werden kann. Dies schlieBt auch zentrale Spannungsfelder ein, etwa zwischen Effizienzgewin-
nen und Datenschutz, zwischen Automatisierung und menschlicher Autonomie oder zwischen
wirtschaftlichen Interessen und dem Gemeinwohl. Entscheidend ist, inwiefern es gelingt,
technologische Entwicklungen so zu gestalten und institutionell zu rahmen, dass sie grundle-
gende Werte wie Gerechtigkeit, Autonomie, Transparenz und Verantwortung férdern.

Im Kontext aktueller Diskurse zur digitalen Ethik bzw. KI-Ethik lassen sich die darin verhan-
delten Problemfelder zentralen ethischen Prinzipien zuordnen: das Prinzip der Gerechtigkeit
(1), das Prinzip der Nicht-Nachteiligkeit (2), das Prinzip der Vorteilhaftigkeit (3), das Prinzip der
Nachvollziehbarkeit (4), das Prinzip der Autonomie (5) sowie das Prinzip des Rechts auf
Privatsphare (6) (Bartneck et al., 2019; Floridi et al., 2018; Grimm et al., 2019; Grimm et al.,
2024; Kirchschlager, 2024; Spiekermann, 2019).

Das Prinzip der Gerechtigkeit (1) adressiert insbesondere Fragen algorithmischer Fairness
(z. B. training bias) und zielt auf die Vermeidung der Reproduktion gesellschaftlicher Vorur-
teile, Diskriminierung (z. B. gender bias) und Rassismus sowie auf die Gewahrleistung von
Chancengleichheit beim Zugang zu und in der Nutzung von KI-Systemen.

Das Prinzip der Nicht-Nachteiligkeit (2) besagt, dass KI-Anwendungen dem Menschen (und
auch Tieren oder Eigentum) keinen Schaden zufiigen dirfen. Es verpflichtet dazu, potenzielle
Risiken und negative Folgen — etwa durch fehlerhafte Entscheidungen von KI-Systemen oder
deren missbrauchliche Nutzung — systematisch zu minimieren.

Eng damit verbunden fordert das Prinzip der Vorteilhaftigkeit (3), dass der Einsatz von KI-

III

Systemen einen tatsachlichen Nutzen stiftet, dem Menschen ,Gutes tun soll“ und zur Verbes-
serung bestehender Prozesse beitragt. Im Rahmen einer Giiterabwagung gilt es sicherzustel-
len, dass der Nutzen von KI-Anwendungen gegeniiber den potenziellen Schaden liberwiegt.

Das Prinzip der Erklarbarkeit (4) hebt die Bedeutung von Verantwortlichkeit und Verstand-
lichkeit hervor. Es zielt zum einen auf die Nachvollziehbarkeit der Funktionsweise von KI-
Systemen und algorithmischen Entscheidungen ab und verfolgt zum anderen das Ziel, die
Vertrauenswirdigkeit von KI-Systemen zu fordern, die sich durch Kriterien wie Zuverladssigkeit,
Sicherheit und Rechenschaftspflicht auszeichnet, sodass eine klare Zuweisung von Verant-
wortlichkeiten gewéhrleistet werden kann.

Das Prinzip der Autonomie (5) betont die Wahrung der Selbstbestimmung von Individuen

und richtet sich gegen Formen der Bevormundung bzw. subtile Verhaltenssteuerung durch Ki-
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Anwendungen. Zudem darf ihre Nutzung den Menschen nicht dabei unterstiitzen, illegale
oder unmoralische Ziele zu verfolgen und entsprechende Handlungen zu setzen. Im Zuge des-
sen werden Fragen des Datenschutzes und der informationellen Selbstbestimmung diskutiert,
vor allem im Hinblick auf die Sammlung und Verarbeitung sensibler personenbezogener
Daten, woran das Prinzip der Privatsphare (6) geknipft ist (Brink et al. 2024).

Zudem gerieten auch die weitreichenden demokratierelevanten und 6kologischen Auswir-
kungen von KI-Systemen in den Fokus aktueller ethischer und politischer Diskurse. Dazu
zahlen mitunter die potenziellen Risiken flir demokratische Prozesse, etwa durch Desinforma-
tion und automatisierte Meinungsbeeinflussung, die liberale und demokratische Grundwerte
unterminieren. Zudem werden die 6kologischen Auswirkungen, die mit der Nutzung leistungs-
starker KI-Systeme einhergehen, einer kritischen Reflexion unterzogen. Im Zentrum steht
dabei insbesondere ihr erheblicher Ressourcenbedarf und Energieverbrauch, die sowohl fiir
den Aufbau als auch den Betrieb der zugrunde liegenden technischen Infrastrukturen benétigt
werden. Die energieintensive Berechnung komplexer Modelle, der steigende Bedarf an
Rechenzentren sowie der damit verbundene Einsatz von Rohstoffen und Kiihltechnologien
werfen grundlegende Fragen hinsichtlich 6kologischer Nachhaltigkeit und langfristiger Um-
weltvertraglichkeit auf (Crawford 2021).

Angesichts dieses vielschichtigen Problemhorizonts wird deutlich, dass der Ausbau und die
Anwendung von KI-Systemen in hohem MaRe einer kontinuierlichen ethischen Reflexion
bediirfen. Diese Reflexion ist nicht isoliert zu leisten, sondern erfordert eine enge inter-
disziplindre Zusammenarbeit zwischen Technik, Ethik und Recht, um klare normative Leitlinien
und geeignete regulatorische und institutionelle Rahmenbedingungen zu etablieren. Solche
MaBnahmen zielen darauf ab, komplexe technologische Zusammenhadnge sowie die damit
einhergehenden gesellschaftlichen und normativen Problemhorizonte systematisch zu er-
schlieBen, Chancen und Risiken kritisch zu analysieren und darauf basierend einen prinzipien-
geleiteten ethischen Rahmen fiir die Anwendung von Kl-Systemen sowie entsprechende
Handlungsempfehlungen zu entwickeln, die eine verantwortungsvolle Gestaltung und Nut-
zung dieser Technologien nachhaltig gewahrleisten (Floridi et al., 2018).

4 Forschungsdesign

Der Beitrag geht der Frage nach, welche Einstellungen Hochschullehrende an einer Padagogi-
schen Hochschule zu generativer Kl und zu ausgewaéhlten ethischen Problemfeldern aufwei-
sen und wie sich die aggregierten Antworttendenzen zwischen zwei quantitativen Erhebungen
in den Jahren 2024 und 2025 unterscheiden.
Daraus ergeben sich folgende Teilfragen:
e Welche Chancen, Befiirchtungen und ethischen Problemwahrnehmungen dauRern
Hochschullehrende im Hinblick auf generative KI?
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e Welche Unterschiede zeigen sich in den aggregierten Antworttendenzen zwischen
den Erhebungszeitpunkten 2024 und 2025?

e Welche hochschulischen Informations- und Fortbildungsangebote zum Thema KI
wurden von den Befragten wahrgenommen oder besucht?

Dem Gesamtprojekt liegt ein Mixed-Methods-Design zugrunde. Der vorliegende Beitrag
beschrankt sich auf den quantitativen Teil und wertet zwei Online-Erhebungen deskriptiv
vergleichend aus, die im September 2024 und im September 2025 durchgefiihrt wurden. Kern
des Projekts ist ein im Studienjahr 2024/25 durchgefiihrter Themenschwerpunkt, der gezielte
Interventionen umfasst. Diese sollen Hochschullehrende dazu anregen, sich vertieft mit Kl
sowie medienethischen Fragestellungen auseinanderzusetzen.

Die Interventionen werden durch eine mehrstufige empirische Erhebung begleitet. Zu
Beginn des Studienjahres (September 2024) wurde eine quantitative Online-Befragung zum
Thema generative Kiinstliche Intelligenz (genKl) durchgefihrt. Erganzend dazu fanden im
Zeitraum von Dezember 2024 bis Februar 2025 qualitative, leitfadengestiitzte Interviews mit
Hochschullehrenden statt. Am Ende des Studienjahres wurde die quantitative Erhebung
erneut durchgefiihrt, um Unterschiede in den aggregierten Antworttendenzen zwischen den
beiden Erhebungszeitpunkten sichtbar zu machen. Aussagen lber kausale Wirkungen der im
Studienjahr gesetzten MalRnahmen sind auf Grundlage dieses Designs nicht moglich.

Die quantitative Erhebung wurde als standardisierte Online-Befragung mittels UniPark
durchgeflhrt. Eingeladen wurden Hochschullehrende der KPH Wien/Niederdsterreich. In die
Auswertung gingen ausschliellich vollstandig ausgefillte Fragebdgen ein. Zum ersten Erhe-
bungszeitpunkt im September 2024 lagen 84 vollstandig ausgefiillte Fragebdgen vor, zum
zweiten Erhebungszeitpunkt im September 2025 66 vollstandig ausgefiillte Fragebogen, was
eine Ricklaufquote von 24 bzw. 19 Prozent entspricht. Bei den beiden Erhebungen handelt es
sich nicht um ein personenbezogenes Panel. Es kann daher nicht Gberprift werden, ob diesel-
ben Personen an beiden Befragungen teilgenommen haben. Die Ergebnisse werden entspre-
chend nicht als individuelle Veranderungen, sondern als Unterschiede zwischen aggregierten
Antwortverteilungen zweier Erhebungszeitpunkte interpretiert.

Der Fragebogen umfasste Items zu allgemeinem Wissen lber Kl, zu generativer Kl sowie zu
Einstellungen, Nutzungserfahrungen und ethischen Einschdtzungen (Gabriel et al., 2025). Die
ethisch relevanten Items wurden theoriegeleitet ausgewahlt und nachtraglich den im Beitrag
dargestellten ethischen Prinzipien Gerechtigkeit, Nicht-Nachteiligkeit, Vorteilhaftigkeit, Nach-
vollziehbarkeit, Autonomie und Privatsphdre zugeordnet. Die Zustimmung wurde Uber eine
vierstufige Skala erhoben: ,stimme nicht zu“, ,stimme wenig zu“, ,,stimme eher zu“ und ,,stim-
me zu”“. Fir die Ergebnisdarstellung wurden entweder die beiden zustimmenden Kategorien
oder die wenig bis nicht zustimmenden Kategorien zusammengefasst. Die Auswertung erfolg-
te deskriptiv anhand absoluter Haufigkeiten, Prozentwerten und Differenzen in Prozentpunk-
ten. Ergdanzend wurden Angaben zur Teilnahme an Kl-bezogenen Fortbildungen erhoben, um
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die Zusammensetzung der Stichprobe im Hinblick auf Kl-bezogene Vorerfahrungen beschrei-
ben zu kénnen.

Die Online-Erhebung gliederte sich in drei zentrale Bereiche: (1) allgemeines Wissen zu Kl,
(2) Wissen zu generativer Kl (genKl) sowie (3) vertiefende Einschdatzungen zu Wissen, ethi-
schen Fragestellungen und personlichen Erfahrungen im Umgang mit genKl. Wahrend in den
ersten beiden Bereichen grundlegende Kenntnisse abgefragt wurden, fokussierte der dritte
Teil auf Selbsteinschatzungen der Befragten. Dabei wurden sowohl fachliche Kompetenzen als
auch ethische Perspektiven —etwa zu Fairness, Transparenz, Verantwortung oder Datenschutz
—sowie Einstellungen und Nutzungserfahrungen im Kontext von Lehre, Forschung und Alltag
erhoben.

Die zweite Online-Erhebung fand im September 2025 mit demselben Fragebogen statt,
lediglich erganzt um einen Abschnitt, der erheben sollte, welche KPH-Veranstaltungen zum
Thema im vergangenen Studienjahr besucht wurden. An dieser Befragung nahmen 66 Hoch-
schullehrende teil, auch hier waren beinahe zwei Drittel der Befragten weiblich.

Das Gesamtprojekt umfasst neben den quantitativen Erhebungen auch qualitative
Interviews mit Hochschullehrenden. Diese sind jedoch nicht Gegenstand des vorliegenden
Beitrags und werden daher im Folgenden nicht ausgewertet.

5 Ausgewahlte Ergebnisse

5.1 Wahrnehmung hochschulischer Angebote zum Thema Ki

Der Fragebogen enthielt Items zur Wahrnehmung und Nutzung hochschulischer Informations-
und Fortbildungsangebote im Rahmen des KI:M:E-Schwerpunktjahres.

Zu diesen Angeboten zahlten hochschulinterne Fortbildungen, das Format , Dilemma-Talk”
sowie ein Studientag im Februar 2025.

Zum zweiten Befragungszeitpunkt (September 2025) wurde erhoben, ob die Veranstaltun-
gen Dilemma-Talk im November 2024, Studientag im Februar 2025 und Dilemma-Talk im Juni
2025 wahrgenommen bzw. besucht wurden. Der Studientag wurde von 78,79 % der Befragten
besucht, wobei es sich hier um eine Pflichtveranstaltung fiir Stammpersonal handelt, die
restlichen Befragten haben von der Veranstaltung gehort. Der Dilemma-Talk im November
2024 wurde von 22,73 % der Befragten besucht, der Dilemma-Talk im Juni 2025 noch von
13,64 %. Auffallend ist, dass bei beiden Veranstaltungen rund 20 % der Befragten diese gar
nicht wahrgenommen haben. Immerhin haben rund 50 % davon gehort.

Bei den angebotenen Informationskanalen — Taskcards (Online-Pinnwand) zum Dilemma-
Talk, Taskcards zum Studientag, KI-Handreichung und KI:M:E Newsletter — wurde die KI-Hand-
reichung am starksten wahrgenommen und gelesen. Auch der Newsletter wurde vom GroRteil
der Befragten gelesen. Die Taskcards sind weniger bekannt, waren allerdings stark an die
genannten Veranstaltungen geknlipft und daher auch nur in diesem Kontext zuganglich.
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Dagegen wurden Newsletter und KI-Handreichung direkt in die einzelnen Postfacher der
Hochschullehrpersonen gemailt.

Bei den angebotenen hochschulinternen Fortbildungen geben rund 50 % der Befragten an,
dass sie davon gehort haben, einige haben auch teilgenommen.

Wahrend zum ersten Befragungszeitpunkt im September 2024 46,97 % der Befragten
angeben, dass sie keine Vortrage oder Fortbildungen zu Kl in den 12 Monaten davor besucht
haben abseits der KPH-Angebote, geben im September 2025 68,18 % der Befragten an, dass
sie vorhaben, im Studienjahr 25/26 Fortbildungen zum Thema Kl zu besuchen.

5.2 Ausgewadhlte Ergebnisse in Bezug auf ethische Fragestellungen

In diesem Abschnitt wird ein vergleichender Einblick in ausgewahlte Ergebnisse der im
September 2024 (84 Fragebdgen) und im September 2025 (66 Fragebogen) durchgefiihrten
Online-Erhebungen unter Hochschullehrenden an der KPH Wien/Niederdsterreich gegeben.
Die in Kapitel 3 skizzierten ethischen Prinzipien werden dabei als Analyserahmen verwendet.
Tabelle (Abbildung 1) zeigt nun die ethisch relevanten Items der beiden Online-Erhebungen
und ordnet sie systematisch den ethischen Prinzipien Gerechtigkeit (1), Nicht-Nachteiligkeit
(2), Vorteilhaftigkeit (3), Nachvollziehbarkeit (4), Autonomie (5) sowie Privatsphare (6) zu.

Ethische Fragestellungen (2024 & 2025) Ethische Prinzipien
— Der Einsatz von Kl tragt zu mehr
Bildungsgerechtigkeit bei. (1) Prinzip der Gerechtigkeit

— Kl verstarkt Stereotype.

— Kl kann vorsatzlich tauschen.

— KI-Systeme fiigen Menschen Schaden zu. (2) Prinzip der Nicht-Nachteiligkeit

— Ein mangelndes Verstandnis von KI- inkl. demokratisches Grundprinzip

Systemen stellt eine Gefahr fiir die
Demokratie dar.

— KI-Systeme bewirken Gutes. (3) Prinzip der Vorteilhaftigkeit

— Entscheidungen und Ergebnisse von K-

Systemen muissen fir Anwender*innen (4) Prinzip der Nachvollziehbarkeit
nachvollziehbar sein.

— KI-Systeme sind vertrauenswidrdig.

— Kl kann Menschen kontrollieren. (5) Prinzip der Autonomie

— KI-Systeme sammeln Daten ohne

Zustimmung der Anwender*innen. (6) Prinzip der Privatsphare

— KI-Systeme gefdahrden die Privatsphére
von Personen.

Abbildung 1: Items zu ethischen Fragestellungen (2024/2025) und Zuordnung zu ethischen Prinzipien
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An dieser Stelle sei angemerkt, dass sich die ethischen Prinzipien zwar analytisch voneinander
trennen und — im Sinne einer Systematisierung — den angefiihrten Items zuordnen lassen, sie
jedoch eng miteinander verwoben sind. In diesem Sinne reprasentieren die Prinzipien kein
additives, sondern ein relationales System, das eine integrative Betrachtung erfordert und
Interdependenzen beriicksichtigt.

So besteht etwa eine strukturelle Verschrankung zwischen den Prinzipien Gerechtigkeit (1)
und Nicht-Nachteiligkeit (2): MaRnahmen, die Schaden vermeiden sollen (Nicht-Nachteilig-
keit), tragen unmittelbar zur gerechten Verteilung von Risiken und Belastungen bei (Gerech-
tigkeit). Umgekehrt kann eine Verletzung von Fairnessprinzipien systematisch zu Benachteili-
gungen fuhren. Zudem ist das Prinzip der Vorteilhaftigkeit (3) eng an diese beiden Prinzipien
geknlipft. Die Forderung, Nutzen zu maximieren, ist nur dann ethisch tragfidhig, wenn sie z.B.
nicht auf Kosten anderer erfolgt (Gerechtigkeit) und keine vermeidbaren Schaden verursacht
(Nicht-Nachteiligkeit). In der bioethischen und technikethischen Literatur wird dies haufig als
Spannungsfeld zwischen Nutzenmaximierung und Schadensvermeidung beschrieben (Wer-
ner, 2021).

Des Weiteren fungiert das Prinzip der Nachvollziehbarkeit (4) als epistemische Vorausset-
zung fur die Anwendung der anderen Prinzipien. Ohne Transparenz und Erklarbarkeit von
Entscheidungen oder Systemen ist weder Uberpriifbar, ob Gerechtigkeit gewahrt wird, noch
ob Schaden vermieden oder Nutzen erzeugt wird. Nachvollziehbarkeit bildet somit die Grund-
lage flur Rechenschaftspflicht sowie die Zuweisung von Verantwortung und ermoglicht
dadurch eine fundierte ethische Bewertung.

Zudem steht das Prinzip der Autonomie (5) in einem dynamischen Verhaltnis zu den Prinzi-
pien der Vorteilhaftigkeit, Nicht-Nachteiligkeit und zur Privatsphare (6). Die Achtung der
Selbstbestimmung kann mit Interessen kollidieren (z.B. Sammlung von Daten ohne Zustim-
mung), die das Wohl des einzelnen und seine Privatsphdre gefahrden und demnach Schaden
verursachen. Wissenschaftlich wird dieses Spannungsfeld haufig im Kontext informierter
Zustimmung und Entscheidungsfreiheit diskutiert.

Wie in Kapitel 4 zum Forschungsdesign bereits dargelegt wurde, handelt es sich bei den
Erhebungen um kein personenbezogenes Panel. Folglich werden die ausgewahlten Ergebnisse
zu den ethischen Einschdatzungen als Unterschiede zwischen aggregierten Antwortvertei-
lungen zweier Erhebungszeitpunkte interpretiert. Die Fragebdgen sahen vor, die jeweiligen
Aussagen im Sinne einer Selbsteinschatzung auf einer vierstufigen Skala zu bewerten, die
angibt, inwieweit die Befragten den Aussagen zustimmen. Dabei standen die Antwortmaglich-
keiten ,,stimme nicht zu“, ,stimme wenig zu“, ,stimme eher zu“ und ,,stimme zu“ zur Auswahl.
Die Abbildungen 3 und 4 stellen die Ergebnisse der beiden Online-Erhebungen in den Jahren
2024 und 2025 in absoluten Haufigkeiten und entsprechenden Prozentpunkten dar.
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stimme stimme
stimme stimme wenig nicht keine

zu Prozent | eher zu | Prozent zu Prozent Zu Prozent | Angabe | Prozent
KI-Systeme bewirken Gutes. 5 5,95% 44 52,38% 23 27,38% 0 0% 12 14,29%
KI kann Menschen kontrollieren 19 22,62% 25 29,76% 21 25% 10 11,90% 9 10,71%
Kl verstarkt Stereotype. 35 41,67% 30 35,71% 8 9,52% 3 3,57% 8 9,52%
Ein mangelndes Verstandnis von KI-Systemen
stellt eine Gefahr fiir die Demokratie dar. 45 53,57% 22 26,19% 5 5,95% 3 3,57% 9 10,71%
KI kann vorsatzlich tauschen. 26 30,95% 24 28,57% 10 11,90% 14 16,67% 10 11,90%
KI-Systeme sammeln Daten ohne
Zustimmung der Anwender:innen. 29 34,52% 29 34,52% 14 16,67% 5 5,95% 7 8,33%
Der Einsatz von Kl tragt zu mehr
Bildungsgerechtigkeit bei. 2 2,38% 18 21,43% 40 47,62% 16 19,05% 8 9,52%
KI-Systeme sind vertrauenswiirdig. 1 1,19% 9 10,71% 42 50% 24 28,57% 8 9,52%
KI-Systeme fiigen Menschen Schaden zu. 6 7,14% 20 23,81% 38 45,24% 6 7,14% 14 16,67%
KI-Systeme gefahrden die Privatsphare von
Personen. 22 26,19% 33 39,29% 20 23,81% 1 1,19% 8 9,52%
Entscheidungen und Ergebnisse von KI-
Systemen miissen fiir Anwender:innen
nachvollziehbar sein. 57 67,86% 19 22,62% 0 0% 0 0% 8 9,52%

Abbildung 2: Absolute Haufigkeiten und Prozentangaben zur Erhebung im Jahr 2024

stimme
stimme stimme wenig stimme keine

Zu Prozent | eherzu Prozent Zu Prozent | nichtzu | Prozent | Angabe | Prozent
KI-Systeme bewirken Gutes. 7 10,61% 35 53,03% 21 31,82% 1 1,52% 2 3,03%
Kl kann Menschen kontrollieren 14 21,21% 31 46,97% 16 24,24% 5 7,58% 0 0%
Kl verstirkt Stereotype. 41 62,12% 20 30,30% 5 7,58% 0 0% 0 0%
Ein mangelndes Verstindnis von KI-Systemen
stellt eine Gefahr fiir die Demokratie dar. 50 75,76% 15 22,73% 0 0% 1 1,52% 0 0%
KI kann vorsitazlich tauschen. 24 36,36% 23 34,85% 11 16,67% 8 12,12% 0 0%
Kl-Systeme sammeln Daten chne
Zustimmung der Anwender:innen. 38 57.58% 23 34,85% 3 4,55% 1 1,52% 1 1,52%
Der Einsatz von Kl trigt zu mehr
Bildungsgerechtigkeit bei. 4 6,06% 13 19,70% 36 54,55% 11 16,67% 2 3,03%
KI-Systeme sind vertrauenswiirdig. 0 0% 8 12,12% 35 53,03% 20 30,30% 3 4,55%
Kl-Systeme fiigen Menschen Schaden zu. 8 12,12% 21 31,82% 29 43,94% 4 6,06% 4 6,06%
KI-Systemne gefihrden die Privatsphire von
Personen. 23 34,85% 27 40,91% 10 15,15% 3 4,55% 3 4,55%
Entscheidungen und Ergebnisse von KI-
Systemen missen flr Anwender:innen
nachvollziehbar sein. 57 86,36% 6 9,09% 2 3,03% 0 0% 1 1,52%

Abbildung 3: Absolute Haufigkeiten und Prozentangaben zur Erhebung im Jahr 2025

Die nachfolgende Tabelle (Abbildung 4) zeigt ausgewahlte Ergebnisse der Einstellungen zu K-
Systemen von Zustimmungswerten und deren Differenz im Vergleich der Jahre 2024 und
2025. Es wird damit kein Anspruch auf eine vollstandige Darstellung und Diskussion samtlicher
Aussagen erhoben. Vielmehr konzentriert sich die nachfolgende Ergebnisdarstellung auf die
in den beiden Erhebungen formulierten ethischen Fragehorizonte hinsichtlich einer vertrau-
enswirdigen und fairen Kl, wobei insbesondere die signifikanten Unterschiede zwischen
beiden Erhebungszeitpunkten herausgearbeitet werden. Fiir die Ergebnisdarstellung werden
entweder die beiden zustimmenden Kategorien oder die wenig bis nicht zustimmenden
Kategorien zusammengefasst. Wie Abbildung 4 verdeutlicht, ist zwischen den beiden Erhe-
bungszeitpunkten ein deutlicher Unterschied in der Risikowahrnehmung von Kl-Anwendun-
gen seitens der Hochschullehrenden zu verzeichnen — mit teils sehr deutlichen Anstiegen.
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Online-Erhebungen 2024 und 2025 im Vergleich

KI-Systeme bewirken Gutes.

KI kann Menschen kontrollieren.

Kl verstarkt Stereotype.

KI-Systeme stellen Gefahr fir die Demokratie dar.

KI kann vorsatzlich tduschen.

KI-Systeme sammeln Daten ohne Zustimmung.

Der Einsatz von Kl tragt zu mehr Bildungsgerechtigkeit bei.
KI-Systeme sind vertrauenswiirdig.

KI-Systemne fiigen Menschen Schaden zu.

KI-Systeme gefdhrden die Privatsphére von Personen.

KI-Systemen miissen nachvollziehbar sein.
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Abbildung 4: Darstellung der Unterschiede zwischen beiden Erhebungszeitpunkten 2024 und 2025

Ein Vergleich der beiden Erhebungszeitpunkte zeigt, dass sowohlim Jahr 2024 als auch im Jahr
2025 die Risikowahrnehmung von Hochschullehrenden an der KPH Wien/Niederdsterreich
deutlich starker ist als die Wahrnehmung von Nutzen (Prinzip der Vorteilhaftigkeit). Wahrend
positive Effekte von Kl [,,Gutes bewirken“] nur moderat um 5,31 % von 58,33 % (2024) auf
63,64 % (2025) ansteigen, wird die Vertrauenswirdigkeit von KI-Systemen stark angezweifelt
(2024: 78,57 % sowie 2025: 83,33 %). Dem Prinzip der Nachvollziehbarkeit wird demzufolge
ein besonders hoher ethischer Stellenwert beigemessen. Zudem geben 90,48 % (2024) und
95,45 % (2025) der Befragten explizit an, dass Entscheidungen und Ergebnisse von KI-Syste-
men fliir Anwender*innen nachvollziehbar sein missen. Wie Abbildung 2 verdeutlicht, haben
die Sorgen um Kontrolle (Prinzip der Autonomie), Tduschung und Bedrohung demokratischer
Werte (Prinzip der Nicht-Nachteiligkeit), Verstarkung von Stereotypen und Bildungsgerechtig-
keit (Prinzip der Gerechtigkeit) sowie Gefdhrdung des Datenschutzes (Prinzip der Privatsphé-
re) besonders stark zugenommen.

Besonders auffallig sind in diesem Zusammenhang die Ergebnisse zum Datenschutz und zur
Gefahrdung der Privatsphdre durch KI-Anwendungen. Die Zustimmung zur Aussage, dass Kl-
Systeme Daten ohne Einwilligung der Anwender*innen sammeln, zeigt zwischen 2024 und
2025 einen deutlichen Anstieg von 23,39 % (von 69,04 % im Jahr 2024 auf 92,43 % im Jahr
2025). Im Vergleich dazu wird die Aussage, dass KI-Systeme die Privatsphare von Personen
gefahrden, im Jahr 2024 von nur 65,48 % der Befragten bejaht und erreicht 2025 75,76 %. Die
Diskrepanz zwischen den unterschiedlichen Bewertungen der beiden Aussagen lasst vermu-
ten, dass zu beiden Erhebungszeitpunkten die Praxis der Datensammlung ohne Zustimmung
von den befragten KPH-Lehrenden zwar als solche wahrgenommen wird, aber nicht notwendi-
gerweise als Gefahrdung der Privatsphare eingestuft wird.

Ein vergleichbarer Befund zeigt sich bei der Ergebnisdarstellung des Prinzips der Nicht-
Nachteiligkeit. Die Zustimmungen zu den Aussagen, dass KI-Systeme die Demokratie gefahr-
den (a) oder vorsatzlich tauschen (b), verzeichnen bereits 2024 relativ hohe Ausgangswerte:
hier sind es 79,76 % (a) und 59,52 % (b). Im Jahr 2025 steigen sie jeweils deutlich um 18,73 %
(a) bzw. 11,69 % (b) an — mit Zustimmungswerten von 98,49 % (a) und 71,21 % (b). Im Gegen-
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satz dazu fallt die Zustimmung zur Aussage, dass KlI-Systeme Menschen Schaden zufligen,
vergleichsweise gering aus. Wahrend sie 2024 bei 30,95 % lag, ist zwar fur 2025 ein Anstieg
um 12,99 Prozentpunkte auf 43,94 % zu verzeichnen, das Niveau bleibt jedoch insgesamt
niedrig.

Diese Unterschiede legen nahe, dass zur systematischen Analyse der wahrgenommenen
Problemhorizonte eine explizite Zuordnung der jeweiligen Aussagen zu den betreffenden
ethischen Prinzipien erforderlich ist. Nur durch eine solche Zuordnung lassen sich die unter-
schiedlichen Risikowahrnehmungen differenziert interpretieren und in den Kontext ethischer
Bewertungskriterien wie Nicht-Nachteiligkeit und Privatsphdre einordnen.

Die an der KPH Wien/Niederdsterreich befragten Hochschullehrenden weisen insgesamt
eine kritische Haltung gegeniiber KI-Systemen auf. Zudem ist zwischen beiden Erhebungszeit-
punkten eine Zunahme von ethischer Sensibilitdt sowie ein gesteigertes Bewusstsein fir
potenziell negative Auswirkungen und normative Herausforderungen, die an den Einsatz von
KI gekniipft sind, feststellbar.

6 Conclusio

Der Beitrag untersuchte auf Grundlage zweier quantitativer Online-Erhebungen, welche Ein-
stellungen Hochschullehrende zu generativer Kl und ausgewahlten ethischen Problemfeldern
auBern. Die Ergebnisse zeigen, dass ethische Fragen in beiden Erhebungen eine hohe Relevanz
besitzen. Besonders hohe Zustimmung findet die Forderung nach Nachvollziehbarkeit von
Entscheidungen und Ergebnissen von KI-Systemen. Ebenfalls stark ausgepragt sind Bedenken
in Bezug auf Datenschutz, demokratische Prozesse, Tauschungspotenziale und die Reproduk-
tion von Stereotypen.

Im Vergleich der aggregierten Antwortverteilungen zeigen sich 2025 bei mehreren risiko-
und ethikbezogenen Items héhere Zustimmungswerte als 2024. Diese Unterschiede kdnnen
als Hinweis auf eine gestiegene Problemwahrnehmung gelesen werden. Aufgrund des Stu-
diendesigns lassen sich daraus jedoch keine kausalen Aussagen ber Wirkungen hochschu-
lischer MalRnahmen ableiten. Weder liegt eine Kontrollgruppe vor, noch kann ohne personen-
bezogene Paneldaten geprift werden, ob individuelle Einstellungsveranderungen stattgefun-
den haben. Trotz all dieser Einschrdankungen legen die Ergebnisse nahe, dass die durchgefiihr-
ten Formate Einfluss auf die Ergebnisse der zweiten Befragung hatten, denn die teilweise
klaren Verdanderungen im Bereich der ethischen Fragestellungen weisen auf ein verstarktes
Problembewusstsein hin.

Fir die Hochschulpraxis verweisen die Befunde dennoch auf einen klaren Handlungsbe-
darf. Al Literacy sollte nicht auf technische Anwendungskompetenz reduziert werden, son-
dern ethische Reflexionsfahigkeit systematisch einschliefen. Hochschulen bendtigen dafiir
transparente Leitlinien, diskursive Formate, Fortbildungsangebote und Rdume fir die gemein-
same Auseinandersetzung mit Fragen von Gerechtigkeit, Nicht-Nachteiligkeit, Vorteilhaftig-
keit, Nachvollziehbarkeit, Autonomie und Privatsphare.
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Zukinftige Forschung sollte starker mit langsschnittlichen Designs, Kontroll- oder Ver-
gleichsgruppen sowie vertiefenden qualitativen Analysen arbeiten, um genauer untersuchen
zu kénnen, wie sich ethische Perspektiven von Hochschullehrenden im Umgang mit genera-
tiver Kl entwickeln und welche institutionellen Angebote dazu beitragen kénnen.
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Zusammenfassung

Der Beitrag betont die zentrale Rolle von Bildung fir globale nachhaltige Entwicklung, die Ler-
nende dazu befidhigen soll, aktiv an einer 6kologisch vertraglichen, wirtschaftlich leistungs-
fahigen und sozial gerechten Gesellschaft mitzuwirken. Besonders im Sachunterricht wird ein
Verstandnis fir globale Zusammenhange geférdert, um Schiler*innen auf zuklinftige Heraus-
forderungen vorzubereiten. Dabei spielen Lehrpersonen und Erziehungsberechtigte eine
wichtige Rolle, indem sie Selbstwirksamkeitserfahrungen erméglichen und kritisches Denken
fordern. Die Studie untersucht, wie Schiler*innen der vierten Klasse ihre Einflussmoglich-
keiten — insbesondere auf familiare Entscheidungen im Kontext nachhaltiger Entwicklung —
wahrnehmen und wie Eltern diese einschatzen. Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder bereits ein
Bewusstsein fir globale Herausforderungen wie Armut, Umweltverschmutzung und Klima-
wandel haben. Sie erkennen Zusammenhange und mogliche Folgen nicht-nachhaltigen Han-
delns, konnen mitunter Einfluss auf nachhaltige Entscheidungen im Haushalt nehmen, erleben
die eigene Handlungsfahigkeit aber meist auf den familidaren Kontext beschrankt. Daraus
ergibt sich die Bedeutung schulischer Bildung, die globale Themen mit politischer Bildung
verknlpft und gezielt Selbstwirksamkeit starkt.

Stichwdrter: Globale Herausforderungen, Kindervorstellungen, Sachunterricht, SDGs, BNE

1 Einleitung

Bildung muss Lernende zur Mitgestaltung einer nachhaltigen Entwicklung von Gesellschaften
und ihrer Umwelt befdhigen und ermutigen (EDK, 2016). Bildung fiir nachhaltige globale Ent-
wicklung will Lernende unterstitzen, fiir globale Aspekte, demokratische Grundprinzipien und
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kulturelle Vielfalt aufgeschlossen zu werden, um so zur aktiven Mitgestaltung einer an den
Prinzipien der 6kologischen Vertraglichkeit, wirtschaftlichen Leistungsfahigkeit und sozialen
Gerechtigkeit orientierten Gesellschaft befahigt zu werden. (GDSU, 2013, S. 76) Sachunter-
richtliche Bildung vermittelt ein grundlegendes Verstandnis flr glokale Zusammenhange, das
die Schiiler*innen fir aktuelle und zukiinftige Herausforderungen sensibilisiert und sie auf
ihrem Weg zu globaler Weltbiirgerschaft unterstitzend begleitet (BMBWF, 2023). Glokalisie-
rung beschreibt die wechselseitige Verbindung globaler und lokaler Prozesse und wird als
lokale Erscheinungs- und Wirkungsebene globaler Entwicklungen verstanden. Im Zusammen-
hang mit globaler Weltbiirgerschaft verdeutlicht Glokalisierung, dass Menschen zugleich lokal
verankert und Teil globaler Zusammenhange sind. Sie fordert das Bewusstsein, dass globale
Herausforderungen lokale Auswirkungen haben und lokales Handeln globale Prozesse mitge-
staltet. Zum Verstandnis dieser Prozesse und Wechselwirkungen brauchen die Schiiler*innen
einerseits Lehrpersonen, die ihnen Handlungsoptionen aufzeigen und Selbstwirksamkeits-
erfahrungen ermdéglichen, anderseits Erziehungsberechtigte, die sie mit ihren Wahrnehmun-
gen und Sorgen ernstnehmen und zu kritisch reflektierenden jungen Menschen erziehen.

Die Einschatzung der individuellen Selbstwirksamkeit stellt fiir die Bewaltigung der Heraus-
forderungen des 21. Jahrhunderts sowohl auf der persénlichen, als auch auf der sozialen und
organisatorischen Ebene im Kontext Schule einen bedeutenden Faktor dar.

Dieser Umstand rechtfertigt die Berucksichtigung der Selbstwirksamkeit als Basiskompe-
tenz, die es bereits ab der Primarstufe gezielt zu entwickeln gilt. Schiiler*innen, sowie Leh-
rer*innen erkennen die Quellen, die zur Entwicklung eines wirksamen Selbstkonzeptes beitra-
gen. Die Auswahl der zu erfiillenden Aufgaben und die mogliche Einflussnahme auf zukiinftige
gesellschaftliche und 6konomische Entwicklungen spiegeln sich in den Zielen der Agenda 2030
wider. Ausgehend von den kindlichen Perspektiven auf globale Herausforderungen stellt sich
die Frage, wie Schiler*innen der vierten Schulstufe ihre Handlungsoptionen sowie ihren
Einfluss auf familidare Entscheidungen wahrnehmen. Weiters gilt es herauszufinden, ob und
wie diese Wahrnehmung aus Sicht der Erziehungsberechtigten eingeschatzt werden.

Im Zentrum des Beitrages stehen die Perspektiven von Schiiler*innen einer 4. Schulstufe
(N=145) auf globale Herausforderungen. Dabei liegt der Fokus auf der Selbsteinschatzung der
Schiiler*innen hinsichtlich ihrer Einflussnahme auf familidre Entscheidungen im Kontext
globaler Aspekte der Nachhaltigkeit. Die Auswertung der schriftlichen Fragebogen erfolgt
guantitativ und qualitativ. Mittels einer online-Befragung wurden die Erziehungsberechtigten
der Schiler*innen gebeten, ebenfalls die Einflussmoglichkeiten ihrer Kinder auf familiare
Entscheidungen einzuschatzen. Die Ergebnisse der beiden Teilstudien werden vergleichend
dargestellt und damit Diskussionspunkte fir die Lehrer*innenbildung im Fachbereich Sach-
unterricht eroffnet.
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2 Sachunterricht im Kontext einer globalen Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung

Sachunterricht will Kindern Gelegenheiten bieten, ,sich in der Begegnung die Welt bildend zu
erschliefen” Gervé (2021). Dabei meint das ErschlieRen

(1) Das Verstehen als wissens- und erfahrungsbasiertes, sinnstiftendes
Verbinden und Integrieren von Erkenntnissen, (2) das Handeln-Kénnen als Po-
tenzial, personlich bedeutsame Entscheidungen treffen und sich entsprechend
planvoll, bewusst und reflektierend verhalten zu kénnen und (3) das Verant-
worten-Wollen als Haltung die Welt als gestaltbar wahrzunehmen und das Han-
deln couragiert darauf ausrichten zu wollen. (Gervé, 2021, S. 53)

Bei Kahlert (2022) umfasst das ErschlieBen von Lebenswelt, dass Verstehen durch Aufklaren
Uber Bestehendes unterstitzt und neues Interesse entwickelt wird, indem vielfiltige Zugangs-
weisen ermoglicht werden. Wesentlich ist hierbei, dass die Schiler*innen zum Handeln ermu-
tigt werden, was vergleichbar mit dem Verantworten-Wollen bei Gervé (2021) gesehen wer-
den kann. Ziel eines wirksamen Sachunterrichts ist es, dass die Schiler*innen ihr ,,gegenwar-
tiges und zukiinftiges Leben in der Sorge um das eigene und das allgemeine Wohl eigenstandi-
ger und eigenverantwortlicher gestalten konnen” (Gervé, 2021, S. 60).

Bildung fir nachhaltige Entwicklung, Global Citizenship Education und Globales Lernen
bieten als Unterrichtskonzept einen padagogischen Rahmen fiir die Auseinandersetzung mit
einer Lebenswelt, die gepragt ist von weltgesellschaftlichen Herausforderungen (Kater-Wett-
stadt, 2022, S.244). Die Uberschneidungen dieser Konzepte bilden sich im Kontext der
Gestaltungskompetenz (de Haan, 2008) im Orientierungsrahmen Globale Entwicklung ab. Die-
ser definiert das Erkennen, das Bewerten sowie das Handeln als die drei (ibergeordneten Kom-
petenzbereiche mitinsgesamt 11 Teilkompetenzen (KMK, BMZ & EG, 2016). Fadel et al. (2017)
bilden vier Kategorien fur 21t Century Skills: What we know and understand. How we use
what we know. How we behave and engage in the world. How we react and adapt. In den von
der OECD (2018) entwickelten Dimensionen globaler Kompetenzen — Knowledge, Skills, Va-
lues, Attitudes — wird deutlich, dass Kompetenzen fiir eine globalisierte Lebenswelt untrenn-
bar mit Wertebildung verbunden sind. Wie die ,Ressourcendilemmata-Studie” von Sarah Gau-
bitz (2018) zeigt, sind Kinder im Grundschulalter aufgrund ihrer kognitiven und moralischen
Entwicklung bereits in der Lage, Urteilskompetenzen aufzubauen. Lernende kénnen demnach
unterschiedliche ,Wertedimensionen nachhaltiger Entwicklung“ miteinander vernetzen, Ur-
teile bilden und diese begriinden. Weiters sind sie fahig, fir ,komplexe Problemlagen konkre-
te Strategien und Handlungsoptionen zu schildern” (Gaubitz, 2018, S. 286). Die Frage nach
konkreten Handlungsmoglichkeiten in komplexen Situationen erfordert eine Erweiterung der
Bildung flr nachhaltige globale Entwicklung um eine friihe politische Bildung im Sachunter-
richt (Ré6hner, Bade, Butterer & Gaubitz, 2023, S. 75).

| ISSN 2313-1640 226


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/at/

R&E 13. Jg. (2026), Nr. 3
Wissenschaft | Umwelt | Gesundheit

SOURCE Konferenzband zum Tag der Forschung

Laut OECD (2018) ist es die Aufgabe der Schulen, Schiler*innen darin zu unterstiitzen,
autonom zu denken und nachhaltig zu handeln. Das bedeutet in erster Linie, ,gesellschaft-
liche, 6kologische und 6konomische Zusammenhange in einem globalen Horizont vor der
Perspektive globaler Verantwortung wahrzunehmen, zu beurteilen und in Handlung zu
Uberfihren” (Scheunpflug, 2022, S. 9). Fir eine aktiv Teilhabe an nachhaltigen Entscheidun-
gen im Nahraum braucht es eine vielperspektivische Auseinandersetzung mit komplexen
Zusammenhangen (Lange & Kater-Wettstadt, 2026). Fur die Gestaltung von Lernumgebungen
spielt der Zukunftsbezug von KindgemaRheit (Kéhnlein, 2012, S. 269 ff.) eine wesentliche Rol-
le. Dieser nimmt nicht nur das kindliche Entwicklungspotential in den Blick, sondern vor allem
die Kompetenzen, die zuklnftig erforderlich sind und den Bildungsanspriichen der Kinder
gerecht werden. Dazu zdhlen soziale Eingebundenheit und Anerkennung, Autonomie und
damit verbunden die Erfahrung von Selbstwirksamkeit. Unter Berlicksichtigung dieser Aspekte
gilt es, Sensibilisierung fiir die Betroffenheit durch eine vielperspektivische Erfassung von
Problemlagen zu férdern, aber zum Handeln zu kommen. Mitzlaff hat bereits 1997 festgehal-
ten, dass es eine Briicke vom Handlungsraum des ,kleinen Milieus” hin zum ,,blauen Planeten”
sowie ein Bewusstsein flir den Zusammenhang von ,lokalem Handeln“ und ,globalem
Denken” braucht. Er sieht in der Grundschule den idealen Raum fiir eine Sensibilisierung ,flir
Alternativen zum technologisch-utilitaristischen Vernutzungsdenken® sowie fiir ,,Phantasie
und Kreativitdt zur Planung und Gestaltung alternativer Szenarien” (Mitzlaff, 1997, S. 189).
Somit scheinen das 4-K-Modell (Kommunikation, Kollaboration, Kreativitat, Kritisches Den-
ken) nach Fadel et al. (2017) und konkret die Global Competence, als Fahigkeit , lokale, globale
und interkulturelle Fragen zu untersuchen, die Perspektiven und Weltanschauungen anderer
zu verstehen und zu wirdigen, sich in offenen, angemessenen und effektiven Interaktionen
mit Menschen aus verschiedenen Kulturen zu engagieren und fiir das Gemeinwohl und eine
nachhaltige Entwicklung einzusetzen” (OECD, 2018, S. 4) eine konsequente Weiterentwick-
lung zu sein.

3 Selbstwirksamkeit — Miindigkeit — Partizipation

Ziel einer globalen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist die Entwicklung der Handlungskom-
petenz, die im Sinne der Gestaltungskompetenz (de Haan 2008), Lernenden ermoglicht,
Verantwortung zu lUbernehmen, zu erkennen, dass Entscheidungen auf Bewertungen oder
Begriindungen basieren und jeder Handlung zugrunde liegen. Dabei werden Blickwinkel ver-
andert, Argumente gefunden und Giberprift und so die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme
und Empathie gefordert, ein Wertesystem aufgebaut sowie ein Bewusstsein fiir ethische
Werte und ein verantwortungsvolles Handeln geférdert (Probstl & Schmidt-Honig, 2022,
S. 101 ff.). Die systematische Strukturierung eines Problems und die Ableitung von Handlungs-
optionen in der lebensweltlichen Anwendung ermoglichen das Realisieren der eigenen Wirk-
samkeit (de Haan 2008). Schon Bandura (1995) stellte fest, dass die Quellen der Einschatzung
individueller Selbstwirksamkeit in direkten Erfahrungen von persénlichem Kénnen, stellver-
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tretenden Erfahrungen, miindlichen Uberzeugungen und Unterstiitzung bei integriertem Wis-
sen von Wirksamkeitsinformationen liegen. Daruber hinaus spielen physiologische und emo-
tionale Zustande eine wesentliche Rolle. Zwar bezieht sich Banduras Modell der Selbstwirk-
samkeit auf Lernprozesse, dennoch steckt darin Potenzial fiir die Auseinandersetzung mit
globalen Herausforderungen, die tber den schulischen Erfahrungsraum hinausgehen.

Die Fahigkeit, selbstbestimmt komplexe und kontroverse Problemlagen zu verstehen, zu
beurteilen und darauf aufbauend zu handeln, wird als Miindigkeit bezeichnet. (EDK 2016).
Kenner und Lange (2022, S. 22) kommen zu dem Schluss, dass die Fahigkeit zur Mindigkeit
schon in jungen Schiler*innen verankert ist und durch institutionelle Bildungsangebote er-
weckt, geférdert und entwickelt wird. Dennoch gibt es Grenzen: , Kindern [wird] vielfach eine
Rolle als ,Weltretter*innen’ fiir Auswege aus globalpolitischen Krisen zugeschrieben [...], zu
der sie selbst kaum beigetragen haben und zu deren Losung sie keine Rechte zugesprochen
bekommen“ (R6hner, Bade, Butterer & Gaubitz, 2023, S. 69). Miindigkeit als Ziel gesellschaftli-
cher Bildung liegt nach Pech (2010) darin, ,,Zusammenhédnge gesellschaftlicher Momente
sichtbar zu machen und zu erschlieBen sowie die Ausrichtung auf die Fahigkeiten, aktiv [selbst
bestimmt] Gesellschaft (mit)gestalten zu kénnen.” (Pech, 2010, S. 211)

In einer Partizipationsstudie der UNICEF Schweiz ,Von der Stimme zur Wirkung” (N= 1707
Primarschiler*innen) kommt Rieker (2015) zu dem Schluss, dass die Moglichkeiten der Mitge-
staltung innerhalb der Familie von den Beteiligten unterschiedlich wahrgenommen werden
und eng mit dem Bildungshintergrund, dem Familienklima und dem Erziehungsstil der Eltern
verbunden sind. Die Mitbestimmung der Kinder ist umso grofRer, je mehr es um ihre personli-
chen Belange, wie z.B. Freundschaften, geht. Sind jedoch Konsequenzen fiir die gesamte
Familie zu erwarten und sind diese mit einer finanziellen Belastung verbunden, z.B. Ferienzie-
le, so sinkt der Einfluss der Kinder. Entscheidend ist jedenfalls die grundlegende Haltung der
Eltern gegeniber der Partizipation ihrer Kinder innerhalb der Familie. Die Studie zeigt auch,
dass das Geschlecht der Kinder, sowie die Nutzung sozialer Medien scheinbar keine wesentli-
chen Einflisse auf die Partizipation und Selbstwirksamkeitserfahrungen der Kinder haben
(Rieker, 2015, S. 9 ff.). Einschrankend muss betont werden, dass sich das Nutzungsverhalten
sozialer Medien bei jungen Menschen seit 2015 maligeblich verandert hat und daher diese
Ergebnisse kritisch zu hinterfragen sind.

Im Bereich Marketing kommt die Studie ,,Marken-Kinder-2023“ (KB&B Family Marketing
Experts) zum Einfluss der Kinder auf Kaufentscheidungen in der Familie zur Feststellung, dass
Kinder bereits frih Kaufentscheidungen ihrer Familien beeinflussen und diese eine zentrale
Rolle im Familienmarketing spielen, wobei die Integration in Kaufprozesse und offene Kom-
munikation die Konsumkompetenz der Kinder starkt. Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder ihren
Einfluss auf die Familienentscheidungen oft hoher einschatzen als die Eltern. Demokratische
Entscheidungen werden vorwiegend bei Freizeitaktivitaten, Urlaubsreisen, Kinderzimmeraus-
stattung und Sportgeraten getroffen. Bei Kindern im Alter von 10-14 Jahren nimmt der Ein-
fluss auf die Entscheidungen ab, da sie eigenstandiger und im Alltag durch Taschengeld finan-
ziell unabhéangiger werden (KB&B Family Marketing Experts, 2023).
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Die 4. World-Vision-Studie (2018) stellt ebenfalls fest, dass Kinder im Grundschulalter ,,be-
sonders von politischer Marginalisierung betroffen sind“, da ihre Moéglichkeiten zur Mitbe-
stimmung aufgrund ihres Alters gering sind. Der Grof3teil der Kinder entscheidet selbst, mit
welchen Freunden sie sich treffen (89 %), was sie in ihrer Freizeit machen (85 %) und welche
Kleidung sie tragen (82 %). Bei der Freizeitgestaltung und der Frage, was es zu essen gibt,
dirfen jeweils 80 % der Kinder mitentscheiden (Word Vision Deutschland e.V. 2018, S. 5).
Diese Ergebnisse beziehen sich lediglich auf den kindlichen Nahraum im familidren Kontext
und geben keine Auskunft, tiber die Art der Mitentscheidung der Kinder. So kann keine Aus-
sage darlber getroffen werden, inwiefern Aspekte der Nachhaltigkeit flir die Kinder Begriin-
dungen ihrer Mitsprache entscheidend sind.

4 Forschungsergebnisse

Im Rahmen des Forschungsprojektes zu kindlichen Vorstellungen von der Welt und ihren glo-
balen Herausforderungen (2019-2024) wurden ausgehend von kindlichen Mental Maps (kog-
nitiven Landkarten) empirische Teilstudien in mehreren Schritten durchgefiihrt und ausge-
wertet. In einer ersten Teilstudie standen Interviews mit Schiler*innen einer vierten Primar-
stufe im Fokus (Schmidt-Honig, 2026 i.D.). Dabei wurden kindliche Aussagen zu globalen
Herausforderungen, mogliche Informationsquellen sowie die alltdgliche Kommunikation liber
Okologische und soziobkonomische Probleme und Handlungsoptionen erfasst. Eingebettet in
das Forschungsprojekt beschaftigen sich zwei weitere Teilstudien mit der Einschatzung der
Einflussnahme von Kindern auf familidgre Entscheidungen im Kontext globaler Aspekte der
Nachhaltigkeit. Dazu wurden einerseits eine Fragebogenerhebung (paper-pencil) zur Perspek-
tive von Schiler*innen einer 4. Schulstufe Primarschule (N=145) und andererseits eine Frage-
bogenerhebung (online) zur Einschatzung der Erziehungsberechtigten (N=98) durchgefiihrt.
Die Fragebdgen enthielten geschlossene (Likert Skala) sowie offene Fragen und wurden quan-
titativ und qualitativ entlang folgender Leitfragen ausgewertet:

e Welche globalen Herausforderungen sind Schiiler*innen einer vierten Schulstufe be-
wusst und welche Moglichkeiten zur Losung dieser Probleme erkennen sie?

e Wie nehmen Schiiler*innen ihre Handlungsoptionen sowie ihren Einfluss auf familiare
Entscheidungen war?

e |nwiefern stimmt diese Selbsteinschatzung mit der Wahrnehmung aus Sicht der Erzie-
hungsberechtigten tGberein?

Dieser Teilstudie liegt die Annahme zugrunde, dass die Handlungskompetenz und damit ver-
bunden Selbstwirksamkeitserfahrungen von Grundschulkindern im Kontext globaler Heraus-
forderungen eingeschrankt sind, sie jedoch Einfluss auf familidre Entscheidungen nehmen und
so Veranderungen in Hinblick auf nachhaltige Entscheidungen bzw. Handlungsweisen herbei-
fliihren oder zumindest anbahnen kénnen.
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4.1 Globale Herausforderungen und Handlungsoptionen

In der Fragebogenerhebung wurden die Schiiler*innen (N=145) der vierten Klasse Primarstufe
in einer offenen Fragestellung nach den Problemen, die Menschen in anderen Landern haben
und nach moglichen Losungen dieser Probleme befragt. Die Ergebnisse zeigen, dass diese Fra-
gestellung die Schiler*innen veranlasst hat, ihren Fokus auf die Menschen zu richten und we-
niger auf globale Herausforderungen fir die Umwelt (vgl. dazu die Interviewstudie Schmidt-
Honig, 2026 i.D.). So ist flir 82 % der befragten Kinder Hunger das Hauptproblem, gefolgt von
Armut (68,3 %). In den Antworten zeigt sich, dass die Schiler*innen Hunger und Armut als eng
verbundene Bedrohungen fiir das menschliche Leben und die Gesundheit (12,5 %) wahrneh-
men. Als Griinde dafilir nennen sie Krieg (38,6 %), konkret den Krieg zwischen der Ukraine und
Russland, sowie die mangelnde Versorgung mit sauberem Trinkwasser (34,4 %) und schlechte
Arbeitsbedingungen (14,5 %). Einige Schiiler*innen bringen im Zusammenhang mit Arbeitsbe-
dingungen Aspekte von Ungleichheiten (5,5 %) sowie schwierigem Zugang zu Bildung (2,8 %)
ein. Dennoch scheint den Schiler*innen kaum bewusst zu sein, welche Chancen einer hoch-
wertigen Bildung zur Linderung der globalen Herausforderungen, die in den UN-Zielen der
Agenda 2030 festgehalten sind, liegen. Nur 3,4 % der Kinder sehen eine Losung darin, Kinder
in die Schule gehen zu lassen, damit sie eine gute Ausbildung bekommen. Die Umweltver-
schmutzung, sowie der Klimawandel ist fir 15,9 % der Schiiler*innen ein Problem fiir Men-
schen in anderen Landern. Als Lésungen schlagen sie vor, dass alle Menschen besser auf die
Umwelt aufzupassen (12,5 %), indem Miill getrennt, weniger Plastik verwendet bzw. nur das
gekauft wird, was wirklich gebraucht wird. Es wird deutlich, dass die Kinder eher lokal denken
und glokale Zusammenhéange noch nicht im Blick haben. Bei den von den Kindern genannten
Handlungsoptionen zeigt sich, dass vor allem im Kontext Umweltschutz ein individueller
Beitrag im personlichen Nahraum als Losung erkannt wird. Jedoch erfassen sie nicht die
Zusammenhange zwischen lokalen individuellen Handlungen und globalen Auswirkungen
dieses Handelns. Anders ist das bei den in der Wahrnehmung der Kinder ,,grolen Themen*
Armut, Hunger und Krieg/Frieden. Hier sehen die Schiler*innen eine globale gesellschaftliche
Verantwortung in Form von finanzieller Hilfe/Spenden (38,6 %), in kindlichen Worten , helfen
und teilen” (19,3 %) und ,weniger Streit”, ,indem sich Menschen vertragen” (10,3 %), , we-
niger Neid”, ,weniger Gier”. Vereinzelt beschreiben die Befragten politische MaBnahmen wie
Menschen sollen , halten, was die Regierung sagt”, ,jedes Land muss einander helfen”, ,,mehr
Medizin statt Krieg”, , kein Rassismus”. In der Aussage ,Umstimmungen wdhlen” steckt die
Erkenntnis einer Mitverantwortung der Gesellschaft an politischen Entscheidungen durch die
Teilnahme an Wahlen.

4.2 Familidare Einflusse und Entscheidungen

Die Frage nach wichtigen Themen, Gber welche die Schiiler*innen mit ihren Eltern sprechen,
zeigt ein anderes Bild. Fir Kinder dieser Familien sind mit Blick auf die eigene Lebenswelt
globale Herausforderungen weniger relevant. Die befragten Eltern (N=98) an zwei privaten
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Grundschulen weisen ein hohes Bildungsniveau auf. So haben 50 % einen Hochschulabschluss
und weitere 30 % Matura (Abitur) bzw. einen Diplomabschluss. Darin liegt eine deutliche Limi-
tation dieser Studie. Die Aussagen sind fir die Stichprobe reprasentativ, kdnnen jedoch nicht
verallgemeinert werden. In der Analyse der Themen fiir Familiengesprache wird deutlich, dass
fiir 84,7 % der Kinder Schule ein sehr wichtiges Gesprachsthema ist, fiir die befragten Eltern
,nur” zu 50 %. Umweltverschmutzung im lokalen Nahraum ist fir rund 60 % der Kinder und
68 % der Erwachsenen Thema. Damit verbunden sprechen 42,4 % der Kinder und rund 33 %
der Eltern Gber das Klima, den Klimawandel und den Klimaschutz. Der Zusammenhang zwi-
schen lokalem Hadeln und globalen Auswirkungen wird dabei nicht deutlich. Fiir mehr als die
Halfte der Kinder (55,4 %) und ca. 38 % der Eltern ist Konsum ein wichtiges Thema, wobei es
hauptsachlich um Lebensmittel, Kleidung, Schul- und Spielsachen geht. Manchmal spielen As-
pekte der Nachhaltigkeit, z.B. , keine Plastikflaschen verwenden” eine Rolle. Laut Angabe der
Schiler*innen spricht mehr als ein Viertel von ihnen tber die Themen Hunger und Armut mit
ihren Eltern, wobei die Eltern nur zu knapp einem Drittel diese als Familienthemen nennen.

Im Elternfragebogen wurden die Eltern gefragt, wie sehr und mit welchen konkreten Aussa-
gen, ihre Kinder sie zum Nachdenken tiber globale Herausforderungen anregen. Nur 3 % der
Eltern bekommen nach eigener Auskunft keine Denkimpulse von den Kindern. 18,4 % denken
selten Uber Aussagen ihrer Kinder nach, 23,4 % tun das jedoch haufig und 55,1 % der Erwach-
senen geben an, ab und zu ausgehend von Fragen der Kinder tGber globale Herausforderungen
nachzudenken, was auf den hohen Bildungsgrad der Eltern zurlickzufiihren ist. Beispiele sol-
cher Kinderfragen sind: ,, Warum miissen andere Kinder hungern, wenn wir so viel selber ha-
ben?“ ,Warum diirfen/kénnen nicht alle Kinder auf der Welt in die Schule gehen?” ,Warum
wird so viel verbaut?” ,,Warum wird gebettelt?” ,, Warum gibt es Krieg?“ ,,Was ist die Klima-
krise?” Oft geht es bei Kinderaussagen um Konsum, Werbung und Einkaufen, hauptsachlich
um gesunde Erndhrung, Fleischkonsum, Tierwohl und Herkunft von Lebensmitteln, aber auch
Vermeidung von Plastik. (Mikro-)plastik im Meer wird als Bedrohung flir Meerestiere themati-
siert, verbunden mit Tier- und Umweltschutz. Auf den Punkt gebracht stehen folgende Fragen
im Fokus: ,, Warum passen wir nicht besser auf unsere Erde auf?”,Wie kénnen wir unsere Um-
welt verbessern?”.

In weiterer Folge wurden die Eltern gefragt, in welchen Bereichen die Kinder bei familiaren
Entscheidungen mitbestimmen diirfen. Die Halfte der Eltern bezieht die Kinder ab und zu und
gut ein Drittel haufig in die Auswahl von Produkten mit ein. Kriterien fir Kaufentscheidungen
sind dabei biologische, regionale, faire und nachhaltige Produktion von Lebensmitteln, Ver-
meidung von Plastikverpackungen und z.B. Palmfett. Die Kinder schatzen ihren Einfluss auf
familidare Kaufentscheidungen hoher ein als die Eltern. So geben die Halfte der Befragten an,
oft mitentscheiden zu kdnnen, knapp 40 % konnen manchmal und nur gut 9 % selten oder nie
beim Einkauf mitreden. Bei der Wahl des Urlaubsortes zeigt sich, dass die Kinder ihre Mit-
sprachemoglichkeiten hoher einschatzen als die Eltern es wahrnehmen. So geben 57 % an oft
und 22,3 % manchmal die Auswahl der Urlaubsdestination mitbestimmen zu kénnen. Gut ein
Drittel der Eltern teilt diese Einschatzung. Mit Blick auf die genannten Faktoren fir die
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familidare Urlaubsplanung wird deutlich, dass die Eltern grofRtenteils den Kindern eine gut
Uberlegte Auswahl an Urlaubsmoéglichkeiten anbieten, die bereits auf die Bedirfnisse der
Kinder abgestimmt sind. Somit ist es fiir die Mehrheit eine Familienentscheidung. Uberle-
gungen zur Nachhaltigkeit der Urlaubs- und Freizeitmobilitdt werden dabei nicht erwahnt.

5 Fazit

Die Ergebnisse beider Teilstudien bestatigen die Annahme, dass Grundschulkinder in der vier-
ten Klassenstufe bereits Wissen lber globale Herausforderungen und deren Entstehung bzw.
Folgen haben. Inwiefern dieses Wissen fachlich tragfahig ist, wurde in dieser Erhebung nicht
Uberpruft. Vielmehr lag der Fokus auf dem Bewusstsein tGber Problemlagen in der kindlichen
Lebenswelt. Es kann festgehalten werden, dass Schiler*innen einer vierten Klassenstufe Pri-
marschule mit ihren Freund*innen und im familidgren Umfeld Gber Nachhaltigkeitsthemen
sprechen. Das legt den Schluss nahe, dass sie darliber nachdenken und Unsicherheiten
empfinden und/oder Angste verspiiren. In diesem Zusammenhang korrelieren die Antworten
der Kinder mit den Ergebnissen der 4. World Vision Studie (2018). Es wird ebenso deutlich,
dass der Fokus der Schiler*innen auf den Problemen der Menschen liegt, wenn sie nach
globalen Herausforderungen gefragt werden und sie so der Leitfrage folgen. In der Interview-
studie (Schmidt-Honig, 2026 i.D.), die ebenfalls ein Teil des Forschungsprojektes ist, liegt der
Fokus der Schiiler*innen, aufgrund der offeneren Fragestellung, vermehrt auf Umweltaspek-
ten. So beschreiben sie neben Hunger und Armut sehr oft Umweltverschmutzung, Klimawan-
del und nachhaltiger Konsum als groRe weltweite Herausforderungen. Es liegt die Vermutung
nahe, dass den Grundschulkindern globale Herausforderungen, die sich in den SDGs spiegeln,
durchaus bewusst sind, aber in ihrem Alltag eher personenbezogene, beziehungsrelevante
Aspekte im Vordergrund stehen und sie globale Auswirkungen von lokalem Handeln nur
ansatzweise erfassen. Das zeigt sich auch in den Antworten zu moglichen Losungen fir die
genannten Probleme. Die Schiiler*innen fokussieren vorwiegend auf gemeinschaftliche Ver-
antwortung fir die Bewaltigung globaler Problemlagen. Einen personlichen Handlungsspiel-
raum erkennen sie am ehesten im reflektierten Konsumbewusstsein und verantwortungs-
vollen Umgang mit der Umwelt. Es wird deutlich, dass die Schiller*innen Kausalitaten bereits
erfassen und Konsequenzen eines nicht-nachhaltigen Verhaltens abschatzen kénnen, jedoch
erkennen sie auch, dass ihre personliche Handlungskompetenz auf den Nahraum beschrankt
ist, obwohl sie eine gesellschaftliche Verantwortlichkeit wahrnehmen. Selbstwirksamkeits-
erfahrungen von Grundschulkindern im Kontext globaler Herausforderungen sind meist nur
im familiaren Kontext moglich. Die Ergebnisse bestatigen, dass die Kinder Einfluss auf familiare
Entscheidungen nehmen und so Veranderungen in Hinblick auf nachhaltige (Konsum-)Ent-
scheidungen bzw. Handlungsweisen herbeifiihren kénnen. Daraus folgt der Schluss, dass eine
schulische Auseinandersetzung mit globalen Problemlagen, z.B. in Form der SDGs, des Glo-
balen Lernens, einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung unmittelbar mit Politischer Bildung
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verbunden ist und damit eine zentrale Bedeutung fiir die Erreichung der zu Beginn des
Beitrags dargelegten Bildungsziele (EDK, 2016; GDSU, 2013; BMBWF, 2023) hat.

6 Diskussionspunkte fiir die Lehrer*innenbildung

Zur Bewailtigung der Herausforderungen des 21. Jahrhunderts braucht es kompetente Men-
schen, die in der Lage sind, ihre Wirksamkeit richtig einzuschatzen und ihre Handlungsfahig-
keit weiterzuentwickeln.

Studierende der Primarstufenpadagogik sind Lernende und Lehrende zugleich. Sie sind
aufgefordert, selbst Global Competence (Roczen & Kater-Wettstadt, 2024) zu erwerben und
zugleich erworbenes Wissen reflektiert an die Schiler*innen weitergeben. Die hochschulische
Ausbildung muss daher den ,,Blick auf globale Verwobenheit” lenken, Studierende zur Selbst-
reflexion sowie Reflexion ,eigener Normalitatskonstruktionen” anregen und zu ,,Positionalitat
bei gleichzeitigem Uberwiltigungsverbot” leiten (Scheunpflug, 2022, S.12f.). Es braucht
hochschuldidaktische Settings, die neben Fachwissen, fachdidaktischen Kompetenzen und
padagogischem Wissen (GDSU, 2019) auch Global Competence fordern. Wie ein internatio-
nales Kooperationsprojekt (Blaseio & Schmidt-Honig, 2026 i.D.) zeigt, bieten Hochschul-
lernwerkstatten stellen nicht nur analoge und digitale Medien, Literatur, Materialien, Modelle
und Werkzeuge zur Verfligung, sondern bieten Zeit und Raum, um Kreativitat zu fordern, neue
Denkrichtungen zuzulassen sowie einen intensiven Kommunikationsaustausch zu ermogli-
chen. In Form von BNE-Zukunftswerkstadtten setzen sich Studierende im Studienfach Sachun-
terricht mit ausgewahlten Fragen zu gesellschaftlichen Herausforderungen der Gegenwart
und Zukunft im Kontext von BNE inkl. der SDGs inhaltlich-kiinstlerisch-kreativ auseinander. Im
Zentrum steht die Aneignung von Wissen zu globalen Herausforderungen und Interkultura-
litat. Darliber hinaus wird die Entwicklung von Fahigkeiten zum Perspektivenwechsel, von
Offenheit, einer respektvollen Haltung gefordert. Damit verbunden ist Wertebildung, insbe-
sondere die Wertschatzung von Menschenwirde und kultureller Vielfalt.
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Kunstpadagogik in der multiplen Krise

Entanglement als theoretische und analytische Perspektive
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Zusammenfassung

Der Beitrag entwickelt theoretische Grundlagen fiir eine kunstpadagogische Perspektive im
Kontext multipler Krisen, in denen Okologische Zerstorung, soziale Ungleichheit, Autoritaris-
men und epistemische Instabilitdten ineinandergreifen. Ausgangspunkt ist die Diagnose, dass
moderne Weltverhaltnisse durch grundlegende Dualismen — etwa Natur/Kultur, Mensch/
Nichtmensch oder Subjekt/Objekt — strukturiert sind, die auch in kunstpadagogischen Prakti-
ken fortwirken und zur Stabilisierung krisenhafter Ordnungen beitragen. Der Artikel fihrt in
zentrale Begriffe und Konzepte aus posthumanistischen, queer-feministischen und dekolonia-
len Theorien ein und macht sie fir kunstpadagogische Fragestellungen zuganglich. Entschei-
dend ist dabei die Annahme, dass padagogische Situationen nicht aulSerhalb der Krise stehen,
sondern selbst in jene Verflechtungen eingebunden sind, die sie hervorbringen. Auf dieser
Grundlage werden sechs analytische Linsen entwickelt, mit denen kiinstlerische und kunstpa-
dagogische Situationen nicht primar tGber Inhalte, sondern lber ihre Bedingungen und Relatio-
nen analysiert werden konnen. Im Fokus stehen dabei Wahrnehmung, Zeitlichkeit, Sorge,
Kollektivitat, Response-ability sowie Vulnerabilitat und Prekaritat.

Stichwdrter: Care, Posthumanismus, Relationale Ontologie

1 Multiple Krise und Entanglement

Wir leben in einer multiplen Krise, in der 6kologische Zerstorung, soziale Ungleichheit und
epistemische Instabilitdten ineinandergreifen und sich wechselseitig verstarken. Diese Krise
erscheint in diesem Beitrag nicht als bloBe Ansammlung einzelner Probleme, sondern als
Ausdruck historisch gewachsener Ordnungen, die Wirklichkeit (iber grundlegende Trennun-
gen strukturieren (Barad, 2007; Escobar, 2018). Natur vs. Kultur, Mensch vs. Nichtmensch
sowie Wissen vs. Korper. Solche Dualismen legen fest, was als Wirklichkeit zahlt und welche
Perspektiven als giiltig gelten, und tragen so zur Stabilisierung jener Verhaltnisse bei, die die
gegenwartigen Krisen hervorbringen. Diese Ordnungen wirken auch in der Kunstpadagogik
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fort (Ylirisku, 2021), die trotz ihres emanzipatorischen Anspruchs haufig anthropozentrische,
patriarchale und kapitalistische Logiken reproduziert. Bildung ist nicht neutral, sondern kann
bestehende Machtverhaltnisse stabilisieren oder zu deren Veranderung beitragen (Freire &
Macedo, 2014). Padagogische Grundannahmen wie Abstraktion, Linearitdt und Individualisie-
rung erscheinen dabei als neutral, lassen sich jedoch als Teil solcher Trennungslogiken analy-
sieren (Federici, 2014; hooks, 1994; Spivak, 2012). Gerade im Angesicht der multiplen Krise
werden relationale Abhangigkeiten, verkérperte Erkenntnis, Care- und Maintenance-Arbeit,
geteilte Verantwortung sowie plurale Zeit- und Weltverstandnisse marginalisiert — zugunsten
individualisierter Subjektvorstellungen und linearer Fortschrittslogiken, welche die Krise
strukturell miterzeugen.
Diesbeziiglich stellt sich folgende Forschungsfrage:

Welche theoretischen Konzepte und analytischen Werkzeuge aus queer-femi-
nistischen, posthumanistischen und dekolonialen Ansatzen eréffnen neue Per-
spektiven auf die multiple Krise — und wie kénnen sie eine kunstpddagogische
Praxis transformieren?

Es gibt wenige Zusammenfiihrungen von posthumanistischen, queer-feministischen und de-
kolonialen Konzepten fiir kunstpadagogische Forschung. Zugleich fehlt ein begriffliches und
analytisches Instrumentarium, mit dem sich kiinstlerische und kunstpadagogische Praxen im
Kontext multipler Krisen nicht nur thematisch vermitteln, sondern auch analysieren lassen.
Der Beitrag argumentiert, dass der Begriff des Entanglement dafiir produktiv ist, weil er
Relationalitdat nicht als harmonische Verbundenheit, sondern als historisch, materiell und
machtformig strukturierte Verflechtung begreifbar macht. Ziel dieses Artikels ist es, durch
Theorie neue Perspektiven auf die vernetzte multiple Krise fir die Kunstpadagogik zu eroff-
nen. Dazu werden theoretische Linsen entwickelt, mit denen sich kiinstlerische und kunstpa-
dagogische Situationen im Hinblick auf Wahrnehmung, Zeitlichkeit, Sorge, Kollektivitat, , Ver-
Antwort-ungsfahigkeit” im Sinne von ,Response-ability” (Haraway, 2016) sowie Vulnerabilitat
und Prekaritat differenziert lesen und kritisch reflektieren lassen. Die entwickelten theoreti-
schen Uberlegungen kniipfen an Ansitze der Pedagogy of Entanglement an, die eine Verschie-
bung von Individualitat hin zu Relationalitat als padagogische Antwort auf komplexe gesell-
schaftliche Herausforderungen vorschlagen (Wessels, 2022). Diese Anséatze sind nicht frei von
Kritik: Zwar haben posthumanistische, queer-feministische und dekoloniale Perspektiven in
den letzten Jahren wichtige Verschiebungen im Verstdandnis von Subjektivitdt, Wissen und
Weltverhaltnissen angestolRen, ein zentraler Kritikpunkt besteht jedoch darin, dass auch sie
nicht auBerhalb der von ihnen kritisierten Wissensordnungen und Institutionen stehen. Sie
werden haufig innerhalb akademischer Kontexte des Globalen Nordens produziert und rezi-
piert und sind damit in bestehende epistemische und institutionelle Machtverhiltnisse einge-
bunden (Todd, 2016). Wahrend Arturo Escobar (2018) lineare Fortschrittslogiken kritisiert,
besteht die Gefahr, dass auch diese Perspektiven selbst ein Fortschrittsdenken reproduzieren
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— etwa dann, wenn Relationalitat, Pluralitdt oder Care implizit als tiberlegen angenommen
werden. Weiters bleibt zu betonen, dass diese Arbeit theoretisch-konzeptuell ist und keine
empirische Uberpriifung der entwickelten Uberlegungen leistet. Die vorgeschlagenen analyti-
schen Linsen stellen ein Werkzeug dar, dessen transformatives Potential erst in konkreten
kunstpadagogischen Kontexten liberprift wird. SchlieBlich ist zu beriicksichtigen, dass Entan-
glement nicht per se emanzipatorisch wirkt, sondern selbst Gefahr lauft, bestehende Macht-
verhaltnisse zu reproduzieren, wenn Fragen von Differenz, Situiertheit und institutionellen
Bedingungen nicht kontinuierlich reflektiert werden.

2 Von Trennung zu Entanglement: theoretische
Verschiebungen

Die multiple Krise zeigt sich auch als Verstrickung zwischen Kérpern, Materialien, Wissen und
Okonomien. Anna Lowenhaupt Tsing beschreibt sie als Symptom einer Ordnung, die Abhin-
gigkeiten kappt und Lebendiges in verwertbare Ressourcen lbersetzt (Escobar et al., 2024;
Tsing, 2015). Deswegen steht im Zentrum des Artikels der Begriff Entanglement. Karen Barad
(2007) beschreibt damit aus posthumanistischer Perspektive eine relationale Ontologie, in der
Akteur*innen, Dinge und Bedeutungen nicht voneinander getrennt gedacht werden kdnnen:
Entitdten existieren nicht vor ihren Relationen, sondern entstehen erst in ihnen. Diese Per-
spektive ist wichtig, weil sie erlaubt, kunstpadagogische Situationen nicht nur inhaltlich,
sondern in ihren zugrunde liegenden Beziehungen zu analysieren. Aus queer-feministischer
Perspektive bedeutet Entanglement, das Wissen und Handeln immer an konkrete Kérper und
Situationen gebunden sind. Wie Donna Haraway (2016) und Maria Puig de la Bellacasa (2017)
zeigen, stehen Menschen in Abhangigkeiten zueinander und zu ihrer Umwelt, die durch Fir-
sorge und konkrete materielle Bedingungen gepragt sind.

Aus dekolonialer Perspektive macht Entanglement sichtbar, dass 6kologische, 6konomi-
sche und politische Prozesse eng miteinander verbunden sind. Diese Verbindungen sind his-
torisch gewachsen und durch Machtverhaltnisse gepragt — sie sind also weder neutral noch
gleich verteilt (Blaser & Cadena, 2018; Escobar, 2018). Der Beitrag knlipft daran an und entwi-
ckelt aus dieser Verschiebung von Trennung zu Relationalitdt analytische Linsen fir die
Untersuchung kiinstlerische und kunstpadagogische Praxis. Die erste dieser Verschiebungen
konkretisiert dieses relationale Verstdandnis und richtet sich gegen die Vorstellung isolierter
Einheiten. In vielen klassischen Modellen erscheinen Individuen, Dinge oder Systeme als
voneinander getrennt. Demgegeniiber betonen posthumanistische und queer-feministische
Theorien, dass Beziehungen nicht sekundar, sondern konstitutiv sind; Dinge und Subjekte
entstehen erst in und durch ihre Relationen (Barad, 2007; Haraway, 2016). Haraway be-
schreibt dies als becoming-with, also als ein ,,gemeinsames Werden”. Auch dekoloniale Ansat-
ze kritisieren die zugrunde liegenden Trennungen und zeigen, dass globale Ungleichheit
historisch miteinander verbunden ist. Allerdings wird an solchen relationalen Ansatzen auch

| ISSN 2313-1640 238


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/at/

R&E 13. Jg. (2026), Nr. 3
Wissenschaft | Umwelt | Gesundheit

SOURCE Konferenzband zum Tag der Forschung

kritisiert, dass sie bestehende Machtverhaltnisse mitunter zu wenig berlicksichtigen, wenn sie
Relationalitat zu stark verallgemeinern. Tsing veranschaulicht dies mit ihrer Perspektive, dass
kooperatives Uberleben nicht in stabilen, geordneten Verhiltnissen, sondern in historisch
situierten, fragilen und asymmetrischen Koexistenzen —in ,Ruinen” entsteht (Tsing, 2015).
Eng damit verbunden ist eine Verschiebung im Verstdandnis von Wissen, das in modernen
Erkenntnismodellen als vom eigenen Korper getrennt gedacht wird. Wahrend Wissen dort als
Leistung eines autonomen Subjekts erscheint, verschiebt das Konzept des Embodiment den
Ausgangspunkt: Welt ereignet sich leiblich. Feministische Theorie macht dabei sichtbar, dass
»objektives” Wissen nie kdrperlos war, sondern an privilegierte, als neutral geltende Korper
gebunden ist, deren Situiertheit unsichtbar bleibt (Haraway, 1988). Posthumanistische Ansat-
ze radikalisieren diese Perspektive, indem sie den Korper nicht mehr als abgeschlossene Ein-
heit begreifen: So beschreibt Astrida Neimanis (2019) ihn als ,Koérper aus Wasser”, als Teil
zirkulierender Wasserkreislaufe, die Korper durchdringen und sie — etwa als Trinkwasser, Tra-
nen oder Abwasser — mit anderen Kérpern und Umwelten verbinden. Daran anschlieBend
zeigt Sara Ahmed (2006), dass Korper sich entlang gesellschaftlicher Gewohnheiten ausrich-
ten: Was wir wahrnehmen und erreichen kdnnen, hdngt davon ab, wie wir gelernt haben, uns
zur Welt zu orientieren. Perspektivwechsel sind daher keine bloBen Gedankendnderungen,
sondern leibliche Neu-Ausrichtungen. Diese Verschiebung der Perspektive ldsst sich auch im
Verstandnis von Sorge nachvollziehen: Care bezeichnet keine moralische Haltung, sondern die
materielle Arbeit, die zeitliche Rhythmen des Lebens strukturiert und soziale wie 6kologische
Geflige aufrechterhélt. Feministisch informierte Kapitalismuskritiken wie bei Nancy Fraser
(2023) zeigen, dass spatkapitalistische Gesellschaften auf Sorgearbeit angewiesen sind, sie
zugleich jedoch privatisieren, systematisch unsichtbar machen und entwerten. Bei Puig de la
Bellacasa (2017) wird Care als Maintenance gefasst: als Wiederholen, Reparieren, Aufmerk-
sam-Sein und Aushalten von Abhangigkeit. Posthumanistisch gedacht betrifft Sorge nicht nur
zwischenmenschliche Beziehungen, sondern auch Boden, Gewasser, Tiere oder technische
Infrastrukturen. Ontologisch verschiebt Care damit den Fokus von Autonomie zu Relationali-
tat: Wenn Welt in Beziehungen entsteht (Barad, 2007), dann ist Sorge jene Praxis, durch die
diese Beziehungen erhalten, verhandelt und unter prekaren Bedingungen fortgefiihrt werden.
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie die in relationalen Sorgepraktiken wirksamen
Ordnungen kritisch irritiert und transformiert werden kdnnen. Unlearning bezeichnet — etwa
bei Gayatri Chakravorty Spivak (2012) — das kritische Verlernen verinnerlichter Annahmen, die
bestehende Machtverhaltnisse reproduzieren. Paulo Freire (2014) scharft diesen Gedanken in
der Kritischen Padagogik, indem er zeigt, dass Unterdriickung nicht nur strukturell wirkt,
sondern auch verinnerlicht wird: Die Unterdriickten Gbernehmen Denk- und Handlungsmus-
ter der Unterdriickenden und werden so zu ,, hosts of the oppressor” (Freire & Macedo, 2014).
Machtverhaltnisse schreiben sich damit in Wahrnehmung, Selbstverstandnis und Handlungs-
moglichkeiten ein und stabilisieren sich auch ohne duReren Zwang. Bildung ist daher — wie
Paulo Freire betont — nie neutral, sondern wirkt entweder befreiend oder stabilisierend. In
kunstpadagogischen Kontexten wird Unlearning vor diesem Hintergrund als kollektiver Pro-
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zess verstanden, der darauf zielt, solche internalisierten Ordnungen sichtbar und verhandel-
bar zu machen. Zentral ist dabei das Konzept des , Hidden Curriculum®, das jene impliziten
Normen, Werte und Machtstrukturen bezeichnet, die nicht offiziell gelehrt werden, aber
dennoch das Lernen pragen —etwa durch institutionelle Routinen, Bewertungsmalistabe oder
soziale Erwartungen (Armin, 2025). Kunstpadagogische Anséatze bei Krauss (Choi et al., 2018)
sowie Sternfeld (2014) verstehen Unlearning daher als Praxis, die diese verborgenen Struktu-
ren irritiert und Denkbewegungen initiiert, in denen Wissensordnungen neu organisiert wer-
den konnen. In der Ecopedagogy (Misiaszek, 2020, 2023) wird Unlearning auf 6kologische
Trennungslogiken ausgeweitet: Lernen reproduziert haufig eine Distanz zwischen Mensch und
Erde, indem Natur als externes Objekt adressiert und Fortschrittsnarrative 6kologischer Ge-
walt normalisiert werden. Damit verschiebt sich auch das Verstandnis von Subjektivitat tGber
eine rein menschliche Perspektive hinaus. Der Begriff more-than-human — etwa bei David
Abram (2017) — entsteht aus der Kritik am Anthropozentrismus, also der Vorstellung, dass der
Mensch im Zentrum der Welt steht und anderen Lebensformen Uberlegen ist. Posthumanis-
tische und neomaterialistische Theorien gehen davon aus, dass Agency — verstanden als Fahig-
keit zu wirken und Veranderungen hervorzubringen — nicht ausschlieBlich dem Menschen
zukommt, sondern auch von nicht-menschlichen Akteur*innen ausgeht (Barad, 2007; Hara-
way, 2016). Dekoloniale Perspektiven — etwa bei Zoe Todd (2016) — machen darauf aufmerk-
sam, dass solche relationalen, mehr-als-menschlichen Ontologien in vielen indigenen Wis-
senssystemen grundlegend verankert sind, jedoch durch koloniale Wissensordnungen syste-
matisch entwertet und aus wissenschaftlichen Diskursen weitgehend ausgeschlossen wurden.
Vor diesem Hintergrund wird in dieser Arbeit der Begriff Co-Worlding Beings vorgeschlagen —
als bewusste Verschiebung hin zu einem gemeinsamen In-der-Welt-Sein. Relationalitat wird
damit nicht nur beschrieben, sondern als etwas verstanden, das in konkreten Beziehungen
und Praktiken fortlaufend hervorgebracht wird. Handlungsméglichkeiten und Verantwortung
liegen folglich nicht beim einzelnen Subjekt, sondern entstehen im Zusammenspiel von Men-
schen, anderen Lebewesen, Materialien und Situationen, woraus sich eine verteilte padagogi-
sche Verantwortlichkeit ergibt. Ein solches Verstandnis von gemeinsamem In-der-Welt-Sein
fihrt dazu, Welt selbst als relational hervorgebracht zu denken. Worlding (Haraway, 2016)
verbindet posthumanes und dekoloniales Denken, indem Welt als relational hervorgebracht
und zugleich als politisch umkampft begriffen wird. Bei Arturo Escobar wird diese Perspektive
weitergefiihrt: Es existiert nicht nur eine Welt, sondern eine Vielzahl unterschiedlicher
Weltverstandnisse — ein ,,Pluriversum® (Escobar, 2018), in dem verschiedene Weisen Welt zu
verstehen und zu leben, nebeneinander bestehen. In Anschluss an Blaser und Cadena (2018)
zeigen sich politische Konflikte damit haufig als ontologische Konflikte: Sie betreffen nicht nur
Interessen, sondern auch die Frage, was liberhaupt als wirklich gilt. Haraway (2016) beschreibt
worlding als making-with, also als ein gemeinsames Hervorbringen von Welt. Worlding ist im
Kontext der multiplen Krise zentral, weil diese nicht nur 6kologisch oder 6konomisch, sondern
auch imaginativ ist. Wie Fisher (2022) argumentiert, fallt es vielen Menschen leichter, sich ein
dystopisches Ende der Welt vorzustellen als das Ende des Kapitalismus. Die beschriebenen
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Verschiebungen lassen sich im Begriff des Entanglement biindeln, der es erlaubt, kunstpada-
gogische Situationen als relationale, historisch und materiell gepragte Verflechtungen zu ana-
lysieren.

3 Analytische Linsen einer relationalen Kunstpadagogik

Diese Verschiebungen bilden gemeinsam die theoretische Grundlage dieses Artikels. Entschei-
dend ist dabei: Die Konzepte bleiben nicht abstrakt, sondern werden im weiteren Verlauf als
analytische Linsen ausgearbeitet, um kunstpdadagogische Situationen im Kontext der Krise
untersuchbar zu machen. Die Linsen sind als bewusste Gegenbewegungen zu zentralen An-
nahmen derzeitiger Bildungslogik konzipiert. Sie reagieren auf wiederkehrende Blindstellen:
(1) die Entkorperung von Erkenntnis, (2) die lineare Fortschrittszeit als normative Zeitordnung,
(3) die Individualisierung von Agency und Verantwortung, (4) die Abwertung von Care- und
Erhaltungsarbeit, (5) die Unsichtbarmachung von Macht- und Verantwortungsverhéltnissen,
sowie (6) die ungleiche Verteilung von Vulnerabilitdt und Prekaritat. Diese Problemachsen
stellen die jeweils spezifischen Marker fir die Untersuchung kiinstlerischer und kunstpadago-
gischer Situationen bereit.

3.1 Linse 1: Embodied Perspective Shifts

Embodiment ist keine abstrakte Idee, sondern entsteht als unmittelbare, leibliche Erfahrung:
im Gewicht des eigenen Korpers, im Nachgeben des Bodens unter den FiiBen, im Rhythmus
des Atems. Wahrnehmung vollzieht sich dabei nicht als distanzierter Zugriff auf die Welt,
sondern als situatives Geschehen — ein kontinuierliches Aushandeln zwischen Kérper, Mate-
rialitat und Umgebung. Die Installation Riverbed von Olafur Eliasson macht diese leibliche
Dimension exemplarisch erfahrbar. Fiir die Ausstellung im Louisiana Museum of Modern Art
2014 transformierte Eliasson den gesamten Sidflligel in eine steinige Flusslandschaft mit
Gerdll, Sand und Wasserlauf. Besucher*innen bewegen sich hier nicht auf festem Grund,
sondern Uber eine instabile, rutschende Oberflache. Das eigene Gewicht verschiebt kleine
Steine, Wasser durchzieht den Raum, Orientierung wird zur Herausforderung. Der Blick senkt
sich, das Gehtempo verlangsamt sich, jeder Schritt erfordert erhohte Aufmerksamkeit. Wahr-
nehmung entsteht in der Bewegung selbst — als stidndiges Aushandeln zwischen Korper,
Gleichgewicht und materieller Topografie (Eliasson, 2014). Ein weiteres Beispiel fir verkorper-
te Praxis bietet Walks of Care in the Jungle of Plato des Mouries Collective (2023/24), eine
performative Intervention im Park Akadimia Platonos in Athen, dem historischen Standort der
platonischen Akademie (Gutierrez Sanchez & Mouries Collective, 2025). Die Arbeit verbindet
geflihrte Spaziergange, Performance und pflanzenbasiertes Wissen in einem historischen und
urbanen Raum. Teilnehmende bewegen sich gemeinsam durch den Park, angeleitet durch
Performer*innen und eine Herbalistin, die Pflanzen vor Ort zeigt, ihre Eigenschaften erklart
und zur sensorischen Anndherung auffordert. Der Ablauf folgt einer einfachen, aber wirkungs-

| ISSN 2313-1640 241


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/at/

R&E 13. Jg. (2026), Nr. 3
Wissenschaft | Umwelt | Gesundheit

SOURCE Konferenzband zum Tag der Forschung

vollen Struktur: Gehen, Anhalten, Wahrnehmen, Zuhoren, Weitergehen. Dies erfolgt oft durch
die sogenannten ,embodied scores”. Handlungsanweisungen, die Wahrnehmung durch koér-
perliche Praxis organisieren. Eine starkere Form verkorperter Verschiebung zeigt Insectopia
von Robert Gabris. Die Arbeit umfasst Performance, Video und Installation. Gabris fixiert
seinen Korper mit Seilen und Bambusstaben, zwingt ihn in eine Haltung, die an ein Insekten-
exoskelett erinnert: Bewegungen werden eingeschrankt, deformiert, verlangsamt. Der Korper
wird zum Material und zugleich zum Ort der Erfahrung. Der Perspektivwechsel vollzieht sich
im Korper selbst: Haltung, Beweglichkeit und sensorische Orientierung werden umstruktu-
riert. Embodiment erscheint nicht als harmonische Einbindung, sondern als Zumutung — als
erzwungene Umcodierung zwischen Mensch, Tier und Objekt (Gabris, 0.D.; Laister et al.,
2023).

Im Fall von Forest Walk von Janet Cardiff nimmt diese Reorganisation eine ambivalente
Form an. Die Arbeit entstand 1991 und gilt als erster Audio Walk der Kiinstlerin. Teilnehmende
bewegen sich etwa zwolf Minuten mit Kopfhérern durch einen realen Wald, wahrend sie einer
aufgezeichneten Tonspur folgen. Da das Gehdrte nicht synchron zum eigenen Erleben ver-
lauft, entsteht eine Spaltung der Wahrnehmung: Der Korper bleibt im Hier und Jetzt verankert,
wahrend das Horen einer anderen Zeit folgt. Orientierung wird instabil. Die Verschiebung von
Schritt, Klang und Raum macht deutlich, wie sehr Wahrnehmung leiblich, medial vermittelt
und situativ konstruiert ist (Cardiff, 1991). In Anlehnung an Henrika Yliriskus’ (2021) Verstand-
nis von Embodiment als sensorische und bewegungsbasierte Praxis werden solche Situationen
hier als Embodied Perspective Shifts beschrieben: Momente, in denen gewohnte Wahrneh-
mungs- und Handlungsweisen nicht argumentativ, sondern leiblich ins Wanken geraten. Der
Perspektivwechsel manifestiert sich im veranderten Tempo, im Widerstand des Materials, in
der Verschiebung der Aufmerksamkeit oder in der Umstrukturierung von Haltung und Bewe-
gung. Lernen erscheint hier als Reorganisation der Wahrnehmung — der Kérper wird vom un-
sichtbaren Trager des Denkens zum spiirbaren Medium der Situation (Ylirisku, 2021). Gleich-
zeitig ist leibliche Irritation nicht per se transformativ. Wie Ahmed (2006) zeigt, sind Orien-
tierungen im Raum durch soziale und machtvolle Strukturen gepragt, die bestimmen, welche
Korper sich wie ausrichten oder Desorientierung erfahren kénnen. Irritation kann daher
sowohl produktiv sein als auch Uberforderung oder Abwehr hervorrufen. Embodied Perspec-
tive Shifts sind folglich nicht machtneutral, sondern an Bedingungen von Differenz, Vulnera-
bilitdt und situierter Erfahrung gebunden (Ahmed, 2006). Vor diesem Hintergrund wird slo-
wing down zu einer zentralen verkorperten Praxis. In einer verlangsamten Taktung werden
Beziehungen wahrnehmbar. Im Modus funktionaler Beschleunigung — etwa in routinisierten
und auf Effizienz ausgerichteten Ablaufen — bleiben diese hingegen unsichtbar: atmosphari-
sche Veranderungen, mikroraumliche Unterschiede, affektive Spannungen. Arbeiten wie die
des Mouries Kollektivs machen diese Verlangsamung nicht nur zum Thema, sondern veran-
dern Wahrnehmung (Gutierrez Sanchez & Mouries Collective, 2025). Diese Perspektive impli-
ziert zugleich eine Verschiebung asthetischer Erfahrung: weg von einer Tradition, in der das
Sehen als wichtiges Erkenntnismedium gilt und Bedeutung durch distanzierte Betrachtung
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erschlossen wird, hin zu einer Praxis, in der Bedeutung im Vollzug entsteht — in Bewegung,
Berlihrung und situierter Erfahrung. Wahrnehmung wird multisensorisch, relational und
prozessual organisiert. Die Linse macht damit jene Situationen analysierbar, in denen sich
Wahrnehmung leiblich reorganisiert — und eréffnet einen Zugang zu Lernen als verkorpertem,
situiertem Prozess.

3.2 Linse 2: Narrative and Temporal Worlding Practices

Die Linse Narrative and Temporal Worlding Practices richtet den Blick auf Zeitlichkeit als
zentrale, oft unsichtbare Dimension von Welt- und Wissensproduktion. Zeit ist dabei kein
neutraler Hintergrund padagogischer Prozesse, sondern ein ordnendes Prinzip, das Wahrneh-
mung strukturiert und pragt, welche Lebensformen, Intelligenz und Agency als relevant gel-
ten. Aus dekolonialer Perspektive ist diese Zeitordnung eng mit der kolonialen Moderne ver-
bunden. Fortschritt, Entwicklung und Zukunft erscheinen als lineare Skala, entlang derer
Welten, Wissensformen und Lebensweisen hierarchisiert werden (Blaser & Cadena, 2018;
Escobar et al., 2024). Narrative und temporale Worlding-Praktiken zielen daher nicht nur auf
alternative Narrative, sondern auf die Unterbrechung jener Zeitregime, die eine Ein-Welt-
Erzahlung stabilisieren. Wie The Mushroom at the End of the World (Tsing, 2015) zeigt, ist der
Kapitalismus nicht nur ein 6konomisches, sondern auch ein temporales Regime. Er etabliert
eine dominante Fortschrittszeit. Andere Rhythmen werden in diesen Takt gezwungen — oder
unsichtbar gemacht. Mit dem Konzept der polyphonic assemblage beschreibt Tsing (2015)
Welt als Koordination multipler, nicht-synchroner Zeitlichkeiten. In Analogie zur musikalischen
Polyphonie entsteht Welt hier durch Gleichzeitigkeit unterschiedlicher Zeitprojekte: saisonale
Zyklen, Lebensdauern, 6kologische Regeneration, 6konomische Rhythmen und Kooperatio-
nen durch Lebewesen. Fortschritt hingegen wirkt als vereinheitlichender Takt, der Wahrneh-
mung darauf trainiert, nur jene Prozesse als bedeutsam zu erkennen, die sich zeitlich skalieren
lassen (z.B. Erntezyklen). Genau an diesem Punkt ldsst sich queer-feministische Care-Theorie
anschliellen: Was nicht skalierbar ist wird in Fortschrittszeit leicht als ,,zu langsam® abgewer-
tet, obwohl es die Bedingungen des Lebens trdgt (Puig de La Bellacasa, 2017). Diese zeitliche
Vereinheitlichung pragt tiefgreifend, was als intelligent, aktiv oder wertvoll gilt. Lebensfor-
men, deren Rhythmen nicht mit menschlichen oder kapitalistischen ZeitmaRstaben kompati-
bel sind, erscheinen innerhalb dieser Logik als passiv oder riickstdndig. Genau hier setzt Ways
of Being (Bridle, 2022) an und beschreibt die Geschwindigkeit des Klimawandels als eine
Herausforderung der Zeitwahrnehmung selbst. Die globale mittlere velocity of climate change
betragt etwa 0,42 Kilometer pro Jahr (Bridle, 2022). Um unter gleichen klimatischen Bedingun-
gen zu leben, misste sich eine Pflanze — etwa ein Lowenzahn —rechnerisch rund 115 Zentime-
ter pro Tag fortbewegen (Bridle, 2022). Diese Zahl macht sichtbar, was im anthropozentri-
schen Denken verborgen bleibt: Pflanzen gelten traditionell als unbeweglich und damit als
weniger handlungsfahig. Bridle zeigt jedoch, dass diese Annahme auf einer zeitlichen Wahr-
nehmung beruht. Pflanzen bewegen sich — nur in anderen Rhythmen. Walder migrieren tber
Jahrzehnte und Jahrhunderte, Birken steigen in wenigen Jahrzehnten hunderte Hohenmeter
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auf — ganze Okosysteme befinden sich in Bewegung. Die vermeintliche Immobilitit der Pflan-
zen ist somit kein ontologischer Zustand, sondern ein Effekt menschlicher Zeitmalistabe
(Bridle, 2022). Diese Einsicht lasst sich narrativ mit einer Szene aus The Overstory (Powers,
2018) verbinden. In einer spekulativen Episode beschreibt Powers die Landung von Auler-
irdischen, deren schnellere metabolische Geschwindigkeit radikal von der menschlichen ab-
weicht. Die AuBerirdischen versuchen zu kommunizieren, erhalten jedoch keine Antwort von
den Fleischskulpturen (den Menschen) und schlieRen daraus, dass es auf der Erde keine
intelligenten Lebensformen gibt. Nicht mangelnde Intelligenz ist hier das Problem, sondern
fehlende zeitliche Uberschneidung: Menschen sind fiir sie zu langsam, um als lebendig,
reaktionsfahig oder bedeutsam wahrgenommen zu werden (Powers, 2018). Diese Szene
fungiert als narratives Modell dafiir, wie Zeitlichkeit Wahrnehmung von Intelligenz struktu-
riert. Was nicht im eigenen Zeitrhythmus antwortet, erscheint als stumm. Ubertragen auf
okologische Kontexte wird verstandlich, warum Pflanzen, Pilze oder kurzlebige Insekten haufig
als weniger relevant gelten: weil ihre Lebensrhythmen nicht mit menschlichen Aufmerksam-
keitsokonomien kompatibel sind. Der Mensch ist nicht nur biologisches, sondern auch
erzdhlendes Wesen (Homo narrans). Geschichten formen leibliche Wirklichkeit, weil sie nicht
nur gedacht, sondern durch Wiederholung in Wahrnehmung und Handlung verankert werden.
Padagogik wird so zu einer Praxis, in der verkérperte Trennungsnarrative verlernt und neu
erzahlt werden (Escobar, 2018). Genau hier wird Storytelling als worlding practice bedeutsam:
Es erlaubt, andere Takte als bedeutsam zu setzen und Wahrnehmung fiir Asynchronitat zu
offnen (Haraway, 2016). Im Sinne von Unlearning hei}t das, nicht nur Inhalte, sondern auch
jene zeitlichen und narrativen Ordnungen zu unterbrechen, die bestimmen, was als ,ver-
nlnftig” oder , effizient” gilt. Ein kiinstlerisches Beispiel ist die Arbeit Geograph: Drawing the
Landscape (2005) des Kollektivs Red Earth. Mit Erde, Sedimenten und ortsspezifischen Mate-
rialien entwickeln sie darin dsthetische Verfahren, die sich bewusst langsamen, unspektakula-
ren Zeitlichkeiten zuwenden. An einer Kiste markierten sie vergangene und zukiinftige Kis-
tenlinien mit Kreide, Feuerstein und Fahnen und machen so geologische Zyklen der Erosion
erfahrbar. lhre Praxis lasst sich als eine Form des listening to time beschreiben — ein Begriff,
der im Rahmen dieser Arbeit eine Wahrnehmung bezeichnet, die sich auf Verlaufe und
Rhythmen, minimale Verschiebungen und zyklische Bewegungen richtet. Erde erscheint dabei
nicht als Ressource, sondern als zeitlich aktiver Akteur. Das asthetische Verfahren besteht im
Mitvollziehen von Prozessen. Lernen vollzieht sich nicht als Informationszuwachs, sondern als
Verdnderung zeitlicher Aufmerksamkeit — als Ubung, andere Rhythmen wahrzunehmen und
auszuhalten.

3.3 Linse 3: Collective Methods of Relation

Collective Methods of Relation als Linse entsteht aus einer grundlegenden Irritation: der An-
nahme, Kollektivitat sei ein natirlicher, spontaner oder moralisch eindeutig positiver Zustand.
In klinstlerischen Diskursen erscheint das Kollektiv haufig als utopische Form des Zusammen-
lebens. Partizipation, Kooperation oder Gemeinschaft fungieren dabei als normative Ziele.
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Unsichtbar bleiben jedoch jene konkreten Verfahren, durch die Relationen tatsachlich herge-
stellt und stabilisiert werden. Sie verschiebt den Fokus von ,,Partizipation als Ideal zu ,Relatio-
nalitat” als Notwendigkeit. Kollektivitat ist daher weniger ein Gefiihl als eine organisierte
Praxis. Wenn Welt gemeinsam hervorgebracht wird, riickt zwangslaufig die Frage nach den
Bedingungen dieser Hervorbringung ins Zentrum: Wer spricht? Wer dokumentiert? Wer ent-
scheidet? Wer tragt Sorge? Die Linse verschiebt den Fokus vom Ideal des Kollektivs auf seine
Herstellungsbedingungen (Barad, 2007; Puig de La Bellacasa, 2017). Die Linse wird vor dem
Hintergrund einer starken Individualisierung von Verantwortung relevant. Auch padagogisch
wird Agency personalisiert, wahrend strukturelle Bedingungen aus dem Blick geraten. Collecti-
ve Methods of Relation versteht Handlungsmacht dagegen als relationalen Effekt: Sie entsteht
in organisierten Gefligen, nicht im Individuum. Sie macht diese Infrastrukturen sichtbar und
analysiert Macht als konstitutiv fur jede Relation. Verfahren wie Konsens oder Moderation
strukturieren Sichtbarkeit — Kollektivitat ist daher stets politisch. Ein pragnantes Beispiel ist
das langfristige Projekt CLIMAVORE (Cooking Sections, 2016). Dieses versteht Erndhrung nicht
als individuellen Konsumakt, sondern als kollektive Infrastruktur. Statt Nachhaltigkeit mora-
lisch einzufordern, reorganisiert das Projekt konkrete Relationen zwischen Institutionen,
Produzent*innen, Okosystemen und Konsument*innen. In Museen, Kantinen und éffentli-
chen Einrichtungen werden Speiseplane verandert, Lieferketten umgestellt und Beschaffungs-
logiken Uberprift. Kollektivitdt erscheint hier nicht als Gemeinschaftsgefiihl, sondern als
Geflige aus Vertragen, Mens, Ressourcenfliissen und 6kologischen Abhadngigkeiten. Beson-
ders deutlich wird dies in Projekten, in denen Austernfarmen zugleich als Lebensraum und
gemeinschaftliche Tische im Meer gestaltet sind: Menschen kommen dort zusammen, essen
und werden Teil eines 6kologischen Gefliges. Meerestiere, wissenschaftliche Praktiken und
Gastronomie werden in einem gemeinsamen Arrangement verbunden. CLIMAVORE zeigt,
dass kollektives Handeln dort entsteht, wo materielle Bedingungen und institutionelle Zusam-
menhange aktiv neu organisiert werden. Ein weiteres Beispiel bietet die Praxis von MATERNAL
FANTASIES (Bailer et al., 2021), die Kollektivitdt nicht behauptet, sondern methodisch her-
stellt. Ausgangspunkt ist die Erfahrung institutioneller Ausschliisse im Kunstsystem, insbeson-
dere im Zusammenhang mit Mutterschaft und Care-Arbeit. Anstatt Solidaritat moralisch zu
fordern, reorganisiert das Kollektiv seine eigene Arbeitsweise: Aufgaben, Sichtbarkeit und
Autorschaft rotieren systematisch. Diese rotational practice verschiebt Verantwortung von
Individuen hin zu einem zirkulierenden Gefilige. Macht wird dadurch nicht negiert, sondern
beweglich gemacht. Kollektivitat erscheint als kontinuierliche Aushandlung von Zustandigkei-
ten, Zeitressourcen und Flirsorge — als organisierte Relation, nicht als harmonischer Zusam-
menschluss. Diese Linse macht sichtbar, wie Lernrdume Macht, Verantwortung und Teilhabe
strukturieren — und eréffnet damit die Moglichkeit, jene organisatorischen Muster zu veran-
dern, durch die Ausschliisse stabilisiert oder neue Formen gemeinsamen Handelns erprobt
werden.
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3.4 Linse 4: Practices of Care & Maintenance

Practices of Care & Maintenance richtet den Blick auf jene Tatigkeiten, durch die soziale und
okologische Welten nicht verbessert, sondern fortgefiihrt werden. Sie verschiebt den Fokus
von spektakuldren Interventionen hin zu Praktiken des Pflegens, Reparierens, Wartens, Aus-
handelns und Aufrechterhaltens. Im Zentrum stehen Arbeiten, die unter Bedingungen dkolo-
gischer Beschidigung, sozialer Ungleichheit und institutioneller Uberforderung stattfinden
und gerade deshalb auf Kontinuitat, Wiederholung und situierte Verantwortung angewiesen
sind. Theoretisch ist die Linse im feministischen Care-Diskurs verankert, insbesondere bei Puig
de la Bellacasa. Care wird hier nicht als moralische Haltung verstanden, sondern als materielle,
zeitlich gebundene und relationale Praxis, die Abhadngigkeiten und asymmetrische Verant-
wortlichkeiten einschliet (Puig de la Bellacasa, 2017). Care bedeutet, sich auf bestehende
Verhaltnisse einzulassen und innerhalb ihrer Unvollkommenheit weiterzuarbeiten. Pflege und
Instandhaltung erscheinen dabei als epistemische Praktiken: In ihnen wird Wissen nicht
reprasentiert, sondern im Vollzug hervorgebracht und weitergetragen. Nancy Fraser erweitert
diese Perspektive, indem sie Sorgearbeit als essenzielle, jedoch ausgebeutete und strukturell
abgewertete Basis kapitalistischer Okonomien darlegt. In Cannibal Capitalism zeigt Fraser
(2023), dass 6kologische Regeneration und soziale Reproduktion die Grundlage 6konomischer
Prozesse bilden, jedoch systematisch ausgelagert werden. Care erscheint damit als politisch
aufgeladene Praxis, die untrennbar mit Fragen von Macht, Ungleichverteilung und struktu-
reller Unsichtbarkeit verbunden ist. Fir padagogische Kontexte bedeutet dies, Sorge nicht als
Zusatz, sondern als grundlegende Bedingung von Lernen sichtbar zu machen. In kuratorischen
Zusammenhangen wird Care als infrastrukturelle Praxis gefasst. Elke Krasny und Lara Perry
beschreiben Kuratieren, Sammeln und Vermitteln als Formen des Erhaltens und Weitertra-
gens, die sich gegen Beschleunigung und Eventisierung richten (Krasny & Perry, 2023). Mainte-
nance wird hier zur Gegenbewegung gegeniiber der Logik des Neuen und Einmaligen. Fir
kunstpadagogische Prozesse bedeutet dies, Lernrdume als langfristige Geflige aus Beziehun-
gen, Materialien und Verantwortlichkeiten zu begreifen. Ein Beispiel fir Care als konkret
organisierte Praxis ist die Environmental Health Clinic von Natalie Jeremijenko. Die Klinik
behandelt Umwelt nicht als abstraktes Schutzgut, sondern als lokal beeintrachtigten Lebens-
zusammenhang, in dem Menschen als ,,impatients” auftreten — als jene, die zu ungeduldig
sind, auf institutionelle Losungen zu warten (Weintraub, 2019). Ein konkretes Projekt inner-
halb dieser Klinik ist NoPark (2010-11): Hier werden versiegelte Flachen aufgebrochen und
mit Moosen und Grasern bepflanzt. Regenwasser kann versickern, Schadstoffe werden gebun-
den, und die Bodenfeuchtigkeit stabilisiert angrenzende Vegetation. Care ist hier eine wieder-
holbare und kontinuierliche Arbeit an urbanen Stoffkreislaufen. Ein weiteres Beispiel bietet
das von Futurefarmers initiierte Langzeitprojekt Flatbread Society, das seit 2012 im Stadtent-
wicklungsgebiet Bjgrvika in Oslo entwickelt wird. Dort wird ein Getreidefeld gemeinschaftlich
bestellt und gemeinsam mit lokalen Handwerker*innen ein Backhaus errichtet (Futurefar-
mers, 0.D.; Flatbread Society, 0.D.). Care zeigt sich hier als zeitlich ausgedehnte Praxis: Saen,
Pflegen, Ernten, Mahlen und Backen strukturieren wiederkehrende Rhythmen, in denen
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Boden, Pflanzen und soziale Beziehungen kontinuierlich aufrechterhalten werden. Wissen
entsteht nicht als abstrakte Information, sondern im Vollzug — durch kérperliche Teilnahme
an materiellen Prozessen und durch die Weitergabe von Praktiken zwischen unterschiedlichen
Akteur*innen. Gleichzeitig ist diese Form von Care nicht aullerhalb 6konomischer und stadt-
politischer Bedingungen situiert. Das Projekt ist Teil eines grol} angelegten Transformations-
prozesses eines ehemaligen Hafenareals, in dem kulturelle Initiativen zur Aufwertung und
Neuprogrammierung des offentlichen Raums beitragen. Care wird in diesem Stadtentwick-
lungsgebiet zugleich in jene 6konomischen und institutionellen Geflige eingebunden, die
urbane Ungleichheiten und Verdrangungsprozesse mitproduzieren. Im Sinne eines thinking
with (Puig de la Bellacasa, 2017) geschieht Lernen in diesen Arbeiten nicht Gber 6kologische
Zusammenhange, sondern in ihnen. Verantwortung entsteht durch Teilnahme; Lernen wird
zu Maintenance — zu kontinuierlichem Kiimmern, Beobachten und Nachjustieren. Practices of
Care & Maintenance bindeln verkdrperte Wahrnehmung, zeitliche Aufmerksamkeit und
kollektive Organisation in konkreter Verantwortung. Care ist im Sinne von Krasny und Perry
(2023) kein Ziel, sondern eine fortlaufende Bedingung padagogischer und kiinstlerischer
Praxis.

3.5 Linse 5 - Procedures of Response-Ability

In der Linse der Procedures of Response-Ability geht es um die Gestaltung konkreter Bedingun-
gen, die ,Ver-Antwort-ungsfahigkeit” ermoglichen. Zentral fiir dieses Verstandnis ist Donna
Haraways Konzept des ,Staying with the Trouble”, welches Response-Ability als eine Praxis
des becoming-with beschreibt (Haraway, 2016). Antworten sind hier keine souverdnen Ent-
scheidungen eines autonomen Individuums, sondern entstehen in ,verflochten Beziehun-
gen”, in denen man sich gegenseitig verpflichtet flihlt, ohne Garantie fiir eindeutige Losungen
(Tsing, 2015). Leben wird von meist unsichtbaren Stitzen wie Infrastrukturen, Zeitbudgets
und Wartungsarbeiten getragen (Puig de La Bellacasa, 2017). Besonders deutlich wird dieses
Verstandnis in der Organismendemokratie von Club Real. Seit 2019 entwickelt das Kollektiv in
verschiedenen ortsspezifischen Formaten sogenannte Organismenparlamente — partizipative,
performative Settings, in denen Menschen Lebewesen politisch vertreten. Teilnehmende
Ubernehmen — haufig per Los — die Rolle einer Spezies, bereiten sich mit Datenblattern, Beob-
achtungen und imaginativen Ubungen vor und verhandeln anschlieBend parlamentarisch tiber
MaBnahmen, Konflikte und Lebensbedingungen vor Ort. Entscheidend ist, dass das Format
demokratische Verfahren nicht nur symbolisch inszeniert, sondern praktisch durchlauft: Agen-
da-Setzung, Debatte, Abstimmung, Exekutive und Riickkopplung werden real organisiert und
umgesetzt. Response-Ability erscheint hier als institutionell gerahmtes Verfahren: ,Ver-
Antwort-ungsfahigkeit” entsteht nicht aus moralischer Haltung, sondern aus strukturierten
Prozessen, die Interessen sichtbar und verhandelbar machen (Club Real, 2019). Verantwor-
tung wird dadurch relational organisiert — als Aushandlung zwischen Lebewesen. Ein anderes,
starker aktivistisch ausgerichtetes Beispiel sind die Climate Games von Isabelle Frémeaux und
Jay Jordan (2021). Wahrend des UN-Klimagipfels 2015 in Paris organisierten sie trotz Ausnah-
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mezustand und Demonstrationsverbot Uber hundert dezentrale Teams, die spielerische
Interventionen im Stadtraum durchfihrten. Unter ihrem Motto ,We are not fighting for
nature, we are nature defending itself” verschiebt sich Verantwortung radikal: Natur ist kein
dulleres Schutzobjekt, sondern das relationale Gefilige, dem wir selbst angehdren. Response-
Ability bedeutet hier, das eigene Eingebundensein in komplexe Systeme nicht nur zu erken-
nen, sondern situativ und materiell zu unterbrechen. Ziviler Ungehorsam wird zur dsthetisch-
politischen Praxis, die Commons als ,,complex networks of mutual transformation” begreift
(Frémeaux & Jordan, 2021). Die Linse eroffnet der Kunstpadagogik andere Perspektiven auf
Krise, indem sie Verantwortung nicht als individuelle Pflicht, sondern als etwas versteht, das
im Miteinander entsteht. Sie schafft Lernrdume, in denen Verbindungen sichtbar werden und
gemeinsames Handeln erprobt wird.

3.6 Linse 6: Situated Vulnerability & Precarity

Die Linse Situated Vulnerability & Precarity entsteht aus der Einsicht, dass wir nicht auBerhalb
der Welt lernen, sondern immer schon in materielle, politische und 6kologische Gefiige ver-
woben sind. Wie Tsing (2015) zeigt, beruht das Fortschrittsnarrativ der Moderne auf der Idee
einer kontrollierbaren, passiven Natur. Prekaritat erscheint in diesem Rahmen als Ausnahme
— als Stérung einer ansonsten stabilen Ordnung. Tsing kehrt diese Perspektive um: Prekaritat
ist kein Randphdanomen, sondern ,the condition of being vulnerable to others” (Tsing, 2015,
S. 20). Leben vollzieht sich stets in Abhdngigkeit, Kontamination und unvorhersehbarer Koope-
ration. In den ,,Ruinen des Kapitalismus“ (Tsing, 2015) wird sichtbar, dass Stabilitat nie selbst-
verstandlich war, sondern das Ergebnis extraktiver und gewaltférmiger Arrangements ist.
Diese Diagnose wird von Stacy Alaimo (2016) in Exposed unterstitzt. Mit dem Konzept der
Trans-Korporalitdt beschreibt sie Kérper als Durchgangszonen, in denen sich Umwelt und
Organismus untrennbar verschranken. Plastik, Toxine, Strahlung, Mikroben — sie zirkulieren
durch Korper hindurch. Exponiertheit ist keine Metapher, sondern eine physische Tatsache.
Die liberale Vorstellung, Risiken individuell kontrollieren zu kénnen, zerfallt angesichts 6kolo-
gischer Verflechtungen. Vulnerabilitat ist somit ontologisch gegeben, aber politisch organi-
siert: Nicht alle Kérper sind gleichermal3en exponiert; Umweltgifte, Ressourcenknappheit und
klimatische Extreme treffen Klassen, Regionen und Communities unterschiedlich. Neimanis
(2019) verschiebt diese Perspektive in Bodies of Water. Als ,,Kérper aus Wasser” sind wir laut
Neimanis Teil hydrologischer Zirkulationen der gemeinsamen Hydrocommons. Wasser verbin-
det Ozeane, Grundwasser, Tranen, Fruchtwasser und industrielle Abwdasser (Neimanis, 2019).
Vulnerabilitat ist hier keine moralische Kategorie, sondern eine Bedingung planetarer Relatio-
nalitat. Situiertheit bedeutet nicht nur sozial positioniert zu sein, sondern stofflich verstrickt.
Der Lernraum ist somit nie neutral: Er ist durchzogen von Temperatur, Atemluft, Infrastruktur,
Energiefliissen, globalen Lieferketten. Diese posthumanistische Ontologie verlangt jedoch
eine politische Zuspitzung. Tsing (2015) macht deutlich, dass Kontamination als Zusammen-
arbeit nicht romantisiert werden darf: Ko-Existenz ist konflikthaft, prekar und durch Machtver-
haltnisse strukturiert. Genau hier setzt die Linse an: Sie zeigt, wie unterschiedlich wir in Macht-
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strukturen verwoben sind und entsprechend unterschiedlich vulnerabel exponiert sind. Die
Kritik von Ylirisku (2021) zeigt in Reorienting Environmental Art Education, dass selbst kritische
Umweltbildung oft unbewusst humanistische Subjektmodelle reproduziert. Die Mensch-
Natur-Trennung bleibt bestehen, nur moralisch aufgeladen. Eine posthumanistisch informier-
te Kunstpadagogik zielt darauf ab Anthropozentrismus aktiv zu destabilisieren und Lernende
als bereits verstrickte Akteur*innen zu begreifen. Es geht nicht darum, ,Verbundenheit” in der
Kunstpadagogik zu lehren, sondern die immer schon bestehende Verstrickung wahrnehmbar
und verhandelbar zu machen. Die Linse Situated Vulnerability & Precarity versteht Lernraume
als Orte, an denen Exponiertheit sichtbar wird — und an denen ihre Verteilung verhandelt
werden kann. In Kunst als kollektive Wissensproduktion beschreiben Steidinger und Sternfeld
(2026) kinstlerisch-padagogische Praxis als ein ,Versammeln und Auseinandersetzen”: als
Arbeit in Kontaktzonen, in denen Konflikte nicht vermieden, sondern produktiv gemacht
werden. Kinstlerisch lasst sich diese Linse exemplarisch an zwei Arbeiten verdeutlichen: Im
Werk Shields von Bright Ugochukwu Eke (2006—2008) wird Exponiertheit sichtbar. Ausgangs-
punkt ist die Okologische Realitdat Nigerias, in denen schwache Naturschutzgesetze und
mangelhafte Regulierung es Olunternehmen erméglichen, Umwelt und Wasser dauerhaft zu
kontaminieren. Die Verschmutzung zwingt viele Menschen dazu, Trinkwasser in kleinen Plas-
tikbeuteln ,pure water sachets” zu kaufen. Entscheidend ist dabei die strukturelle Verflech-
tung: Die gleichen petrochemischen Industrien, die durch Olférderung Wasserressourcen
schadigen, produzieren auch jene Plastikverpackungen, in denen Trinkwasser verkauft wird.
Die Bevolkerung gerat so in einen Kreislauf, in dem sie Schutz vor den Folgen extraktiver Indus-
trie aus Produkten derselben Industrie beziehen muss. Plastikbeutel sichern kurzfristig das
Uberleben, erzeugen jedoch neue 6kologische Belastungen: Sie verschmutzen Landschaften,
verstopfen Abfllsse und zerfallen in Mikroplastik (Alaimo, 2016; Stoler, 2013). Eke transfor-
miert genau dieses Material in Regenmantel und Schirme. Der Schutz vor saurem Regen, der
aus kontaminiertem Wasser hervorgeht, entsteht aus eben jenem Stoff der Kontamination
selbst. Demgegeniiber zeigt Zina Saro-Wiwa (2015) in The Mangrove Banquet, wie Prekaritat
als Leben in postkolonialen Verflechtungen und widerspriichlichen Abhangigkeiten erfahrbar
wird (Makhubu, 2022, S. 165-192). Etwa fiinfzig Gaste nahmen an einem formal inszenierten
Abendessen teil, bei dem Gerichte aus dem Niger-Delta serviert wurden. Festlich gedeckte
Tische schufen eine Atmosphare kultivierter Opulenz. Parallel dazu performte eine maskierte
Frau landwirtschaftliche Gesten — sie fegte, stampfte Getreide und erzeugte dabei rhythmi-
sche Gerausche, die das elegante, biirgerliche Setting gezielt stérten. Die Arbeit entfaltet ihre
Scharfe durch ihre paradoxe Situierung: Das Bankett findet im Kontext eines Museums in
Houston statt, einer Stadt, die historisch eng mit der globalen Olindustrie verbunden ist. Die
Arbeit versteht sich als eine Art ,Liebesbrief” an das Niger-Delta und setzt bewusst ein
Gegenbild zu den Ublichen Darstellungen der Region als Ort von Zerstérung und Gewalt.
Dadurch entsteht ein Spannungsfeld, in dem sich kulturelle Reprasentation und extraktive
Okonomien iiberlagern und wechselseitig durchdringen (Makhubu, 2022). Das Dinner ist
exklusiv und im Kunstbetrieb verortet. Die Gaste gehéren zur globalen Mittelschicht. Prekari-
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tat zeigt sich hier als Leben in unauflésbaren Abhdngigkeiten: zwischen Widerstand und Insti-
tution, zwischen kultureller Regeneration und kapitalistischer Einbindung, zwischen Erinne-
rung und globaler Reprasentationspolitik. Beide Arbeiten machen deutlich, dass Verwundbar-
keit situiert ist — in Gesetzen, Okonomien, Museen, Infrastrukturen, Landschaften und Kor-
pern. Die Linse ermoglicht, Krise nicht als fernes Ereignis, sondern konkret im Lernraum zu
begreifen. Fiir die Kunstpadagogik ist sie zentral, weil sie zeigt, dass Unterschiede in Betroffen-
heit politisch gemacht sind — und dass Bildung Raume schaffen kann, in denen diese Unter-
schiede sichtbar, besprechbar und veranderbar werden.

4 Kunstpadagogik neu denken: Entangled Ecologies

Der Mehrwert der sechs Linsen liegt nicht in ihrer additiven Anwendung, sondern in ihrer
gemeinsamen Verschiebung des kunstpadagogischen Denkens: Sie transformieren die Analy-
se von Kunst und Kunstpadagogik von einer inhaltlichen Auseinandersetzung mit , Krisenthe-
men“ hin zu einer Untersuchung der Bedingungen, unter denen Welt, Verantwortung und
Relationalitat Giberhaupt hervorgebracht werden. Damit beantworten sie die Forschungsfra-
ge, indem sie theoretische Konzepte aus queer-feministischen, posthumanistischen und
dekolonialen Ansatzen in ein analytisches Instrumentarium Ubersetzen, das die multiple Krise
als Effekt historisch gewordener Trennungslogiken lesbar macht. Diese Arbeit argumentiert,
dass kunstpadagogisches Denken nur dann transformativ wird, wenn es nicht Inhalte, sondern
die Organisation von Relationalitat selbst zum Gegenstand macht. Der Fokus verschiebt sich
damit von der Frage, welche Inhalte gelernt werden, zu der Frage, wie Beziehungen in
padagogischen Situationen hergestellt, gefestigt oder verandert werden. Fir die Kunstpada-
gogik resultiert daraus eine konzeptionelle Transformation: Lernen wird als Reorganisation
von Interdependenzen verstanden — als kollektive Aushandlung unter Bedingungen ungleicher
Verwobenheit. Entanglement wird analytisch relevant, wenn die Gestaltung von Beziehungen
und Abhéangigkeiten als veranderbar begriffen und ins Zentrum kunstpadagogischer Praxis
gestellt wird. Die entwickelten analytischen Linsen machen diese oft impliziten Ordnungen
sichtbar und er6ffnen damit die Méglichkeit, sie als veranderbar zu begreifen. Daraus ergeben
sich Anschlussfragen fiir zukiinftige Forschung: Wie lassen sich die entwickelten Perspektiven
in konkrete kunstpadagogische Settings libersetzen? Unter welchen Bedingungen kdnnen
Relationalitat, Zeitlichkeit und Care erfahrbar gemacht werden? Und inwiefern tragen solche
Ansatze dazu bei, bestehende Machtverhaltnisse tatsédchlich zu irritieren, ohne sie zugleich zu
stabilisieren? Vor diesem Hintergrund erscheint eine Pedagogy of Entangled Ecologies weni-
ger als fertiges Modell denn als offene Forschung, die theoretische Reflexion und empirische
sowie didaktische Weiterarbeit miteinander verschrankt.
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Wirkungsorientierung von Global Citizenship Education
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Zusammenfassung

Das Projekt ,,BlueMind“ ist ein Projekt des BG Zehnergasse in Wiener Neustadt, Niederdster-
reich, das als SHORE Subgrant aus dem Horizon Programm der Europdischen Union geférdert
wird (BG Zehnergasse, 2026). Im Zentrum des Projekts stehen sogenannte ,Water Innovation
Labs” in Wiener Neustadt, die darauf abzielen, das Bewusstsein der Schiiler*innen fiir saube-
res Wasser als kritische und begrenzte Ressource zu scharfen und ihr Verstandnis dafiir zu
vertiefen. Der partizipative und begleitende Evaluierungsansatz orientiert sich am Diskurs zur
Wirkungsorientierung in der entwicklungspolitischen Inlandsarbeit als einen evidenzbasierten
Planungs- und Steuerungsprozess von Projekten zu Global Citizenship Education (Kier, 2019).
Der Fokus liegt auf den lernprozessbegleitenden Reflexionen der Schiiler*innen und dem
nachvollziehbaren handlungsorientierten Projektbeitrag zur Forderung von globaler Verant-
wortung und nachhaltiger Entwicklung.

Stichwdrter: Water Literacy, Global Citizenship Education, Wirkungsorientierung

1 Einleitung

Im Sinne der Sustainable Development Goals (SDGs), besonders SDG 6 Sauberes Wasser und
Sanitareinrichtungen und SDG 14 Leben unter Wasser, werden im Projekt BlueMind sowohl
lokale als auch globale Zugédnge in einem Bildungskontext diskutiert (Bildung2030, 2026).
Durch Aktivitaten wie Exkursionen zu regional relevanten Wasserstandorten vor Ort, Work-
shops im Sinne des forschenden Lernens und Diskussionen zu Themen wie virtuelles Wasser,
im Sinne des Wasserverbrauchs von Produkten entlang der gesamten Lieferkette, dem

! Kirchliche Pddagogische Hochschule Wien/Niederosterreich, MayerweckstraRe 1,
1210 Wien, E-Mail: ingrid.schwarz@kphvie.ac.at,
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globalen und lokalen Wasserverbrauch und durch Beispiele von nachhaltiger Wassernutzung
soll das Bewusstsein der Schiler*innen fir globale Zusammenhéange gestarkt werden.

Die Wirkungsorientierung des Projekts wird durch Prozessportfolios, Reflexionsbégen und
Aktionsplanen sowie Fokusgruppen mit Schiler*innen erfasst (Venro, 2021). Der Schwer-
punkt der dialogischen Evaluierungsformate bezieht sich auf prozessorientierte Regionalent-
wicklungen im lokalen und globalen Kontext (Venro, 2012).

2 Water Innovation Labs

2.1Bildungskonzept

Die ,,Water Innovation Labs“ orientieren sich an den Qualitatskriterien von Global Citizenship
Education der Plattform Bildung2030 (Bildung2030, 2026). Globale Zusammenhange werden
interaktiv und partizipativ erarbeitet und entsprechen dem padagogischen Ansatz, Lernende
zur kritischen Auseinandersetzung mit globalen Zusammenhangen zu befdhigen und sie in
ihrer Rolle als verantwortungsbewusste Mitglieder einer globalisierten Gesellschaft zu starken
(Sudwind, 2026).

Im Zentrum des Konzepts steht die Analyse globaler Wechselwirkungen zwischen lokalen
Lebensrealitaten und weltweiten Entwicklungen. Themen wie Klimawandel, soziale Ungleich-
heit und nachhaltige Entwicklung werden dabei nicht isoliert betrachtet, sondern in ihren
strukturellen Zusammenhangen vermittelt.

Das Studwind-Bildungskonzept basiert auf der Forderung von ,,miindigen Weltblirger*in-
nen” (Sidwind, 2026). Lernende sollen gesellschaftliche Prozesse kritisch reflektieren, eigene
Werthaltungen hinterfragen und Verantwortung fiir das eigene Handeln im globalen Kontext
Ubernehmen. Methodisch zeichnet sich das Konzept durch partizipative und handlungsorien-
tierte Zugdnge aus. Lernprozesse werden dialogisch gestaltet, bei denen die gemeinsame
Reflexion der Lernenden im Mittelpunkt steht, und beinhalten unter anderem Gruppenarbei-
ten, Simulationen sowie Methoden des Perspektivenwechsels (Stidwind, 2026).

Diese Zielsetzungen finden sich auch im Format der ,,Water Innovation Labs“. Der Lernpro-
zess ist mit aktiver Beteiligung verbunden, sodass die Inhalte nicht nur theoretisch vermittelt,
sondern gemeinsam forschend erarbeitet werden. Das Format thematisiert globale ,, Wasser“-
Gerechtigkeitsfragen, Nutzungskonflikte und nachhaltige Handlungsorientierungen fir einen
nachhaltigen und verantwortungsbewussten Umgang mit natlrlichen Ressourcen. Globale
Interdependenzen werden sichtbar gemacht, kritisches Denken wird geférdert und Hand-
lungskompetenzen im Sinne nachhaltiger Entwicklung werden gestarkt. Die Teilnehmenden
werden dazu angeregt, eigene Positionen zu reflektieren und Handlungsmoglichkeiten im
eigenen Wirkungsbereich, beispielsweise am Schulstandort, zu entwickeln und umzusetzen.

Um einen prozessorientierten Zugang zu ermoglichen, dauern die ,Water Innovation Labs“
einen gesamten Schultag, der aullerschulische Lernorte an lokalen Wasserstandorten ein-
schliefft. Wissensvermittlung mit Schiiler*innen erfolgt interaktiv und aktivierend, beispiels-
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weise mit einem Wissensspiel wie ,Activity”, bei dem grundsatzliche Informationen zu
Wasserverbrauch, Wasserverteilung, Wassernutzung durch Zeichnen, Pantomime und Erkla-
ren von den jeweiligen Gruppen erraten werden missen. Die vertiefenden Erklarungen
werden auf den Wissenskartchen erldutert. Einschatzungsfragen zum Thema Wassergerech-
tigkeit, wie beispielsweise der Zusammenhang von Lebensstil und Wasserverbrauch mit dem
Beispiel, was mit 15000 Kubikmeter Wasser getan werden konnte. Die richtigen Antworten
sind jeweils, ein Hektar Reisfeld ein Jahr lang zu bewdssern oder 100 Gaste in einem
Luxushotel 55 Tag lang mit Wasser zu versorgen (Stidwind, 2026). Grundlegend wird im
,Water Innovation Lab“ das Bewusstsein flir das Menschenrecht auf sauberes Wasser
gestarkt.

Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf dem Konzept des ,virtuellen Wassers”, das den indirek-
ten Wasserverbrauch durch Konsumgtiter beschreibt. In diesem Kontext wird der Zusammen-
hang zwischen individuellem Konsumverhalten, globalen Produktionsketten und Ressourcen-
verbrauch analysiert. Zudem werden Bezlige zum Klimawandel hergestellt, da dieser beste-
hende Ungleichheiten hinsichtlich der Wasserverfligbarkeit weiter verscharft. Methodisch
arbeiten Schiiler*innen mit Zuordnungskarten von Lebensmitteln. So werden ein Kilogramm
Kartoffeln, Karotten, Kase, Rindfleisch, Orangen etc. dem virtuellen Wasserverbrauch zuge-
ordnet.

2.2EU Miission Ocean

Das BlueMind Projekt ist ein Subgrant von SHORE (2026), das die Ziele der ,,EU Mission Ocean”
der Europdischen Kommission unterstlitzt und stellt den lokalen Ansatz im schulischen
Kontext und im Schulumfeld in den Mittelpunkt, indem MalBnahmen zur nachhaltigen Wasser-
nutzung auf regionaler Ebene mit den Gibergeordneten politischen Zielsetzungen der Europai-
schen Union verknupft werden (Europdische Kommission, 2026). Insbesondere adressiert
dieser Ansatz die nachhaltige Bewirtschaftung und den Schutz von Wasserressourcen durch
Interventionen, die an die jeweiligen 6kologischen, 6konomischen und sozialen Rahmenbe-
dingungen angepasst sind.

Im Hinblick auf den Schutz und die Wiederherstellung von StiBwasserdkosystemen ermog-
licht ein lokaler Fokus die gezielte Renaturierung degradierter Gewasserstrukturen sowie die
Wiederherstellung 6kologischer Funktionen. MalRnahmen wie beispielsweise die Revitalisie-
rung von Flissen und der Schutz sensibler Feuchtgebiete tragen zur Erhaltung der Biodiver-
sitdt und zur Stabilisierung hydrologischer Systeme bei (EU Ocean Mission, 2026).

Darliber hinaus leistet der Ansatz der EU Mission einen Beitrag zur Verhinderung und
Beseitigung von Wasserverschmutzung und der Forderung einer nachhaltigen und zirkuldaren
Wassernutzung.

Der lokale Ansatz, der auch am Schulstandort am BG Zehnergasse in Wiener Neustadt zum

Tragen kommt, ist eine wesentliche Voraussetzung fir die erfolgreiche Umsetzung der
europaischen Wasserstrategie. Durch die Verbindung von lokalen MalRnahmen mit
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Ubergeordneten Zielsetzungen wird eine effektive und nachhaltige Transformation im
Umgang mit Wasserressourcen ermoglicht.

Entsprechend diesen Zielsetzungen finden sich die ,,BlueMind“ Projektziele auf der Website
des BG Zehnergasse:

»1. Schutz und Wiederherstellung von SiiBwasserokosystemen
Schiler*innen wird Wissen lber das in Alltagsprodukten enthaltene versteckte
Wasser (virtuelles Wasser) vermittelt, das Projekt férdert verantwortungsbe-
wusste Konsumgewohnheiten. Dies unterstlitzt die Bemihungen zur Verringe-
rung des weltweiten Wasserverbrauchs und der Verschmutzung von SiRwas-
serdkosystemen und steht im Einklang mit dem Ziel, frei flieBende Fliisse
wiederherzustellen und die biologische Vielfalt zu schitzen.

2. Vermeidung und Beseitigung von Wasserverschmutzung

Das Projekt umfasst Bildungsinhalte zu den Auswirkungen von Plastikmiill,
Mikroplastik und chemischer Verschmutzung und stellt einen Zusammenhang
zwischen personlichem Verhalten und den Folgen fiir die Umwelt her. Dies
steht im Einklang mit dem Ziel der EU Mission Ocean, Mikroplastik und N&hr-
stoffverluste durch die Férderung bewussterer Verbraucherentscheidungen zu
reduzieren.

3. Férderung einer nachhaltigen und zirkularen Wassernutzung

Durch die Untersuchung einer nachhaltigen Wassernutzung auf lokaler Ebene
und die Analyse des stddtischen Wasserkreislaufs erhalten die Schiiler*innen
Einblicke in zirkuldre Ansatze des Wassermanagements. Dies unterstitzt das
Ubergeordnete Ziel einer klimaneutralen und zirkularen Wasserwirtschaft, wie
es in den Zielen der EU-Mission dargelegt ist.“ (BG Zehnergasse, 2026)

Diese inhaltlichen Zielsetzungen bilden sich in den ,,Water Innovation Labs“ ab, die in Zusam-
menarbeit mit der Bildungsorganisation Stidwind durchgefiihrt wurden. Die Bildungsorganisa-
tion hat eine langjahrige Expertise im Bereich Global Citizenship Education durch zahlreiche
Projekte auf lokaler und internationaler Ebene (Siidwind, 2026). Im Rahmen der ,,Water Inno-
vation Labs“ werden den Schiiler*innen die Schliisselthemen des Projekts vorgestellt, die mit
den Zielen der ,,EU Mission Ocean” in Einklang stehen.

Die Inhalte orientieren sich auch am internationalen Diskurs, die Sustainable Development
Goals in die Lehrplangestaltung zu integrieren (Kumar et. al. 2025, S. 7). Die Water Innovation
Labs fordern die Forschung zu nachhaltiger Wasserwirtschaft, die Integration von Program-
men zum Wasserschutz und zur Vermeidung von Umweltverschmutzung (Kumar et.al. 2025,
S. 14). Die Sichtbarmachung von europaischen und internationalen Programmen im schuli-
schen Kontext zeigt sich an der Zertifizierung des BG Zehnergasse als Européische Blue School
und als angehende UNESCO Schule (UNESCO, 2025).
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Das Blue Schools Netzwerk ist eine internationale Bildungsinitiative zur Férderung von
Ocean Literacy, also der systematischen Vermittlung von Wissen liber Ozeane, Meere und
andere Wasserokosysteme sowie deren 6kologische, 6konomische und gesellschaftliche Be-
deutung. Ziel des Netzwerks ist es, Schulen europaweit dabei zu unterstiitzen, wasser- und
meeresbezogene Themen strukturell und facheriibergreifend in ihre Bildungsarbeit zu inte-
grieren.

Das globale Netzwerk wird unter anderem von der UNESCO sowie der Intergovernmental
Oceanographic Commission (I0C) koordiniert und ist eng mit internationalen Strategien zur
Umsetzung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung verbunden (UNESCO, 2026).

3 Blue Schools

3.1Netzwerk

Zentrales Anliegen des Blue Schools Netzwerks ist die Forderung eines vertieften Verstand-
nisses globaler Zusammenhange zwischen Wassersystemen und menschlichen Gesellschaf-
ten. Dabei wird ein interdisziplindrer Bildungsansatz verfolgt, der naturwissenschaftliche,
wirtschaftliche, politische und soziale Dimensionen miteinander verknupft.

Entsprechend dem didaktischen Konzept der ,Water Innovation Labs“ basiert auch das
padagogische Konzept des Blue Schools Netzwerkes auf projektorientiertem, partizipativem
Lernen, bei dem die Reflexionsfahigkeit und das Verantwortungsbewusstsein der Schiiler*in-
nen geférdert werden.

Schulen wie das BG Zehnergasse in Wiener Neustadt, die an einer nachhaltigen Integration
wasserbezogener Themen in den Unterricht arbeiten und die aktive Einbindung der gesamten
Schulgemeinschaft im Fokus haben — kdnnen als ,Blue School” zertifiziert werden. Diese
Zertifizierung dient sowohl der Qualitatssicherung als auch der internationalen Sichtbarkeit
schulischer Nachhaltigkeitsprojekte.

Im Kontext der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung leistet das Blue Schools Netzwerk einen
wesentlichen Beitrag zur Forderung globaler Verantwortung. Es unterstitzt die Entwicklung
von Kompetenzen, die notwendig sind, um komplexe 6kologische Herausforderungen — wie
Klimawandel, Meeresverschmutzung, Biodiversitatskrise oder Ressourcenlibernutzung — kri-
tisch zu analysieren und nachhaltige Losungsansatze zu entwickeln.

Durch die Verbindung von Wissensvermittlung, projektorientiertem Lernen und internatio-
naler Vernetzung tragt das Blue Schools Netzwerk dazu bei, Schiler*innen als aktive Gestal-
ter*innen einer nachhaltigen Zukunft zu befahigen.

3.2Lernorte im Projekt BlueMind

Zu den zentralen lokalen Lernorten im Projekt BlueMind zahlt der Wasserturm Wiener
Neustadt, der als historisches Beispiel fir die Entwicklung urbaner Wasserversorgungssys-
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teme dient. Das Naturschutzgebiet Schmuckerau fungiert als bedeutendes urbanes Feuchtge-
biet und ermdglicht die Analyse von Biodiversitdat sowie 6kologischen Wechselwirklungen in
wasserabhangigen Lebensraumen. Der Wiener Neustadter Kanal stellt ein Beispiel fiir die
historische und gegenwartige Nutzung von Wasserstrallen dar und erlaubt die Betrachtung
von Transformationsprozessen im Spannungsfeld zwischen Okologie und der Nutzung als
Naherholungsgebiet. Erganzt wird dieses Spektrum durch den kiinstlich angelegten Achtersee,
der als grundwassergespeistes Gewadsser reprasentative Einblicke in regionale hydrologische
Kreislaufe bietet.

Im Sinne der Férderung von Global Citizenship Education (Wintersteiner et. al, 2014) und
Water Literacy tragt dieses erfahrungsbasierte Lernkonzept dazu bei, systemisches Denken
sowie ein verantwortungsbewusstes Handeln im Umgang mit Wasserressourcen zu entwi-
ckeln. Die direkte Auseinandersetzung mit lokalen Wassersystemen starkt das Verstandnis
globaler Zusammenhange, insbesondere im Kontext nachhaltiger Entwicklung und Ressour-
censchutz.

4 Wirkungsorientierung

Um die Wirkungsorientierung des Projektes BlueMind evaluieren zu kdnnen, haben insgesamt
drei Schulklassen der Sekundarstufe Il mit insgesamt 56 Schiler*innen, die Inhalte der ,Water
Innovation Labs” durch ein prozessbegleitendes Portfolio bearbeitet. Beteiligt waren 20 Schi-
ler*innen, davon 7 weiblich und 13 mannlich aus einer 5. Klasse der SEK Il und zwei 6. Klassen
der SEK Il mit insgesamt 36 Schiiler*innen davon 25 weiblich und 11 mannlich. Das prozess-
begleitende Portfolio umfasste neben Dokumentationen und Berichten zu den Water Innova-
tion Labs auch einen handlungsorientierten Reflexionsbogen und einen Aktionsplan mit
integrierten offenen Fragen, wo gezielt nach Erkenntnissen, zukiinftigen Umsetzungsideen
und Forderungen im Kontext Schule gefragt wurde. Der handlungsorientierte Reflexionsbogen
und der Aktionsplan wurde in der ersten Unterrichtseinheit nach der Durchfiihrung der Water
Innovation Labs in einer ganzen Unterrichtsstunde bearbeitet. So wurden die individuellen,
kollektiven und organisatorischen Lernprozesse in die Struktur von drei verschiedenen Ord-
nungen der Wirkungsorientierung gebracht (Krier, 2019, S. 8). Entsprechend dieser Struktur
sollen die unterschiedlichen Ebenen der Wirkungsorientierung reflektiert werden. Global Citi-
zenship Education lasst sich im Sinne einer wirkungsorientierten Perspektive auf drei Ebenen
analysieren, die aufeinander aufbauen und unterschiedliche Dimensionen von Lern- und
Transformationsprozessen ermoglichen (Bergmdiller et al., 2019).

Aus den insgesamt 56 Reflexionsbdgen und Aktionsplanen der Schiiler*innen werden aus-
gewadhlte Zitate den unterschiedlichen Ebenen der Wirkungsorientierung zugeordnet. Auf der
ersten Ebene der Wirkungsorientierung (1. Ordnung) steht der Erwerb von Wissen sowie die
Sensibilisierung fir globale Zusammenhdnge im Vordergrund. Entwicklungspolitische Bil-
dungsarbeit vermittelt grundlegende Kenntnisse tGber Themen wie globale Ungleichheiten,
nachhaltige Entwicklung oder internationale Verflechtungen. Ziel ist es, ein differenziertes
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Problembewusstsein zu schaffen und kognitive Zugange zu komplexen globalen Fragestellun-
gen zu ermoglichen (Krier, 2019, S. 9).

Die Aussagen in den Reflexionsbdgen der am Projekt ,,BlueMind“ beteiligten Schiler*innen
der 5. und 6. Klassen (SEK I1) lassen erkennen, dass sie Umweltprobleme im schulischen Alltag
wahrnehmen und benennen konnen. So stellen sie fest, dass ,,noch zu viel Plastik verwendet”
werde, dass ,viele standig Plastikflaschen kaufen“ und sogar ,, Pfandflaschen weggeworfen”
wirden. Diese Beobachtungen verdeutlichen ein grundlegendes Bewusstsein fiir den hohen
Plastikverbrauch und dessen Problematik und kénnen daher der ersten Ebene der Wirkungs-
orientierung zugeordnet werden.

Die zweite Ebene der Wirkungsorientierung (2. Ordnung) betrifft die Veranderung von
Einstellungen, Werthaltungen und normativen Orientierungen. Aufbauend auf dem erworbe-
nen Wissen werden Reflexionsprozesse angestoRen, die dazu beitragen, eigene Perspektiven,
Privilegien und Handlungsmuster kritisch zu hinterfragen. Entwicklungspolitische Bildungsar-
beit fordert in diesem Zusammenhang insbesondere Empathie, Solidaritdt sowie ein Verant-
wortungsbewusstsein im globalen Kontext (Krier, 2019, S. 9).

Die Reflexionsbogen zeigen, dass die Schiler*innen ihre Beobachtungen zunehmend mit
okologischen Folgen in Verbindung bringen. So wird beispielsweise darauf hingewiesen, dass
»in der Schule oft der Miill falsch getrennt wird“ und dies ,fiir das Wasser auch schlecht” sei.
Ebenso wird kritisiert, dass ,zu wenig auf Millentsorgung und Nachhaltigkeit geachtet”
werde. Die Aussagen verdeutlichen, dass die Schiler*innen die Auswirkungen ihres schuli-
schen Umfelds auf Umwelt- und Wasserressourcen reflektieren und diese normativ bewerten.
Dies weist auf eine Veranderung ihrer Einstellungen und ihres Verantwortungsbewusstseins
hin.

Die dritte Ebene der Wirkungsorientierung (3. Ordnung) zielt schlieflich auf konkrete
Verhaltensanderungen und gesellschaftliches Handeln ab. Die Wirkung zeigt sich hier in Form
von Engagement, beispielsweise durch bewussteren Konsum, politische Partizipation oder die
Mitwirkung an zivilgesellschaftlichen Initiativen. Entwicklungspolitische Bildungsarbeit tragt
somit dazu bei, Individuen zu befahigen, aktiv an Transformationsprozessen in Richtung einer
nachhaltigen und gerechteren Gesellschaft mitzuwirken (Krier, 2019, S. 9).

Die Aussagen der Schiler*innen verdeutlichen, dass sie tGber die reine Problemerkennung
hinaus konkrete Losungsvorschlage entwickeln und Veranderungen im schulischen Umfeld
einfordern. So schlagen sie vor, Wasserhahne , wasserschonender [zu] gestalten” und ,,mehr
auf virtuelles Wasser [zu] achten®, beispielsweise durch Papiersparen. Darliber hinaus regen
sie an, Uber Social Media auf das Thema aufmerksam zu machen, wiederverwendbare Fla-
schen zu férdern sowie Wasserhahne und Toiletten effizienter zu gestalten. Auch Mallnahmen
auf Schulebene werden formuliert, etwa ,,genug Mistkibel” in allen Klassen aufzustellen und
zu beschriften, eigene Pfandmistkiibel einzurichten, weniger Plastik im Schulbuffet zu verkau-
fen oder einen Ausflug zur Milldeponie zu organisieren. Weitere Forderungen beziehen sich
auf eine starkere Verankerung des Themas im Unterricht sowie auf strukturelle Veranderun-
gen an der Schule, indem ,weniger Plastik benutzt und Wasser gespart” oder Wasserspender
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installiert werden sollen. SchlieRlich fordern die Schiler*innen ausdriicklich, den Plastikver-
brauch an der Schule zu reduzieren, Mehrwegflaschen zu fordern, Plastikverpackungen im
Schulbuffet zu verringern und MaBnahmen zum Wassersparen umzusetzen. Diese Aussagen
zeigen, dass die Schiiler*innen nicht nur Handlungsoptionen fiir sich selbst entwickeln, son-
dern auch institutionelle Veranderungen anstoBen mdchten. Die geforderten strukturellen
Veranderungen der Schiler*innen auf schulischer Ebene sind insofern bereits in Umsetzung,
dass beispielsweise auf allen Ebenen des Schulgebaudes Wasserspender zur Befiillung von
Trinkflaschen eingerichtet wurden. Auch das Angebot des Schulbuffets wird nach einem
Diskussionsprozess des Schulgemeinschaftsausschusses unter Beteiligung der Schiler*innen-
Vertretung angehalten, das Angebot nach Nachhaltigkeitskriterien auszurichten. Damit spie-
geln sich die zweite und ansatzweise auch die dritte Ebene der Wirkungsorientierung wider.

Entsprechend dieser Ordnung lasst sich festhalten, dass auch der Lernprozess bei den
»Water Innovation Labs” im Sinne von Global Citizenship Education als mehrstufiger Prozess
zu verstehen ist, der kognitive, affektive und handlungsbezogene Dimensionen integriert. Die
Wirksamkeit entfaltet sich insbesondere dann, wenn alle drei Ebenen — Wissen, Haltung und
Handeln — miteinander verkniipft werden und langfristige Lern- und Verdnderungsprozesse
ermoglichen.

Im Sinne des methodischen Zuganges zur Wirkungsorientierung leitet sich daraus die
Empfehlung ab, Wirkungsorientierung integriert in Bildungsformate wie beispielsweise Pro-
zessportfolios, Reflexionsbogen und Fokusgruppen zur Anwendung zu bringen. Gemeinsam
mit Lernenden kdnnen Wirkungsmodelle in einen Lehr- und Lernprozess eingebettet werden
und damit fir Schiler*innen und Lehrer*innen sichtbar und damit reflektierbar werden. Es
kann dadurch analysiert werden, welche Tiefe der gemeinsame Lernprozess erlangen konnte.
Firr die ,Water Innovation Labs“ ldsst sich ableiten, dass Veranderungen im Handeln vor allem
im schulischen Kontext in den Fokus genommen wurden.

Aus den im Projekt gewonnenen Erkenntnissen lassen sich Empfehlungen fir die schulische
und hochschulische Praxis ableiten. Dazu zdhlen insbesondere die Integration praxisorien-
tierter und interdisziplinarer Evaluierungsmethoden fiir Projekte, die Forderung von problem-
und handlungsorientiertem Lernen sowie die Verankerung von Wasserkompetenz als Quer-
schnittsthema in der Lehre. Darliber hinaus sollten in der schulischen und hochschulischen
Bildung verstarkt Zugange der Wirkungsorientierung im Bereich Global Citizenship Education
umgesetzt werden, um handlungsorientiert zukiinftige lokale und globale Herausforderungen
auf lokaler Ebene didaktisch wirksamer umsetzen zu kénnen.

Insgesamt zeigt sich am Praxisbeispiel ,BlueMind”, dass die Verbindung von lokalen Erfah-
rungsraumen mit europaischen und globalen Bildungszielen einen innovativen und effektiven
Ansatz darstellt, um Global Citizenship Education reflektiert und wirkungsorientiert umzuset-
zen.
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Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht, welche in der Lebenswelt von Berufseinsteigenden der Primarstufe
verankerten Bedingungen als belastend bzw. iberfordernd — als hinderliche bzw. heraus-
fordernde Arbeitsanforderungen — erlebt werden. Grundlage sind 24 problemzentrierte Ex-
pert*inneninterviews aus dem Forschungsprojekt , Lebenswelten des Alltags von Berufsein-
steiger*innen der Primarstufe”, erhoben in zwei Phasen mit Lehrpersonen in unterschied-
lichen Qualifikations- und Einstiegssituationen. Die Auswertung erfolgte nach der Grounded
Theory mittels offenen und axialen Kodierens.

Die Ergebnisse weisen belastende Bedingungen in drei Bereichen aus: im Studienalltag
(Studienstruktur, Rollenpluralitat, mangelnde Vorbereitung der Padagogischen Hochschulen/
des Studiums auf den Lehrberuf, hohe Studienanforderungen), im Berufsalltag (Ungewissheit,
Rollenpluralitat, Berufsstruktur) sowie im Lebensalltag (fehlende finanzielle Unterstiitzung,
Alltagsstruktur, Rollenpluralitat, Abgrenzungsherausforderungen). In einem weiteren Analy-
seschritt verdichtet sich ,,Rollenpluralitdt” zum zentralen Phanomen: Die gleichzeitige Koordi-
nation von Studium, Beruf und privater Lebenswelt erzeugt fortlaufenden Priorisierungs- und
Abgrenzungsdruck. Damit werden Anspannung, Erschopfung und Einschrankungen der Selbst-
flirsorge begilinstigt, was sowohl das Wohlbefinden als auch professionelles Handeln beein-
flussen kann.

Stichwdrter: Berufseinstieg, Gesundheit, Primarstufe, Job-Demands-Resources Modell
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1 Problemaufriss

Der anhaltende Lehrpersonenmangel gilt derzeit als eine der zentralen strukturellen Heraus-
forderungen im Osterreichischen Bildungssystem. Die Personalknappheit verweist jedoch
nicht nur auf ein quantitatives Defizit, sondern beriihrt ebenso Fragen der Ausbildung, der
Professionalisierung, des beruflichen Habitus sowie des Rollenbildes unter sich wandelnden
Rahmenbedingungen (Frey & Pichler, 2023, S. 510; Keller-Schneider, 2020, S. 11; Schnider &
Braunsteiner, 2024, S. 41; Padagogische Hochschulen Osterreichs, 2025).

Vor diesem Hintergrund untersucht das Forschungsprojekt , Lebenswelten des Alltags von
Berufseinsteiger*innen der Primarstufe” der Padagogischen Hochschule Wien die Wahrneh-
mungen von Lehrpersonen, deren Berufseinstieg aufgrund des Lehrpersonenmangels in
unterschiedlichen Qualifizierungsphasen erfolgt. Der Fokus liegt auf der zunehmenden
Heterogenitat der Einstiegswege in den Lehrberuf — dem vorzeitigen Berufseinstieg wahrend
des Bachelor- oder Masterstudiums Lehramt Primarstufe, dem Berufseinstieg nach Abschluss
der akademischen Ausbildung sowie dem Quereinstieg. Zentral ist dabei die Frage, wie Berufs-
einsteigende ihren Alltag im Spannungsfeld verschiedener Lebenswelten — Beruf, Privatleben
und Studium — erleben, um daraus Implikationen fiir das Studium, die Induktion, Fort- und
Weiterbildung, aber auch fir schulische Onboarding-Prozesse und bildungspolitische Ent-
scheidungen abzuleiten (Rauschenberger et al., 2025).

Theoretisch knlpft das Projekt an die phanomenologisch-sozialkonstruktivistische Per-
spektive von Schitz und Luckmann (2017) an. Die ,alltagliche Lebenswelt” wird in ihrer
Totalitat als Natur- und Sozialwelt gefasst, die sowohl ,Schauplatz als auch das Zielgebiet
meines und unseres wechselseitigen Handelns” (Schiitz & Luckmann, 2017, S. 32) darstellt.
Dieser Rahmen ermoglicht es, die soziale Struktur des Alltags der Berufseinsteigenden zu
erfassen und die komplexen Verflechtungen ihrer verschiedenen Handlungsfelder als Lebens-
welten zu beschreiben.

Im Zentrum des vorliegenden Beitrags steht eine Auseinandersetzung mit der Frage,
welche Bedingungen innerhalb dieser Lebenswelten — ihrer Lebenswelt — als belastend bzw.
Uberfordernd erlebt werden. Dabei riicken insbesondere Facetten der Gesundheit von Berufs-
einsteigenden der Primarstufe in den Blick.

2 Theoretische Rahmung

Der Berufseinstieg stellt eine zentrale ,Gelenkstelle” (Keller-Schneider & Hericks, 2017, S. 301)
im Professionalisierungsprozess dar, an der sich individuelle Entwicklungsprozesse mit gesell-
schaftlichen Erwartungen verschranken. In dieser Phase werden berufliche Anforderungen
erstmals in ihrer gesamten Dichte und Dynamik wirksam (Keller-Schneider & Hericks, 2017, S.
303; Keller-Schneider, 2022, S. 134; Keller-Schneider et al., 2025, S. 415).
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Empirische Befunde von Beer et al. (2023) zum Berufseinstieg nach dem Abschluss des
Bachelorstudiums verdeutlichen die gesundheitliche Relevanz der Beanspruchung im Berufs-
einstieg. Berufseinsteigende zeigen signifikant erhdhte Werte in zentralen Belastungsdimen-
sionen, insbesondere in Bezug auf psychische Erschopfung, allgemeine Anforderungen und
Belastungen, Arbeitstiberforderung sowie negative Auswirkungen auf das Privatleben. Gleich-
zeitig lassen sich im Zeitverlauf der Langsschnittstudie deutliche Verschlechterungen beob-
achten, etwa durch einen Anstieg psychischer Erschopfung und wahrgenommener Belastung
sowie durch eine Abnahme zentraler Ressourcen wie Lebenszufriedenheit, Distanzierungsfa-
higkeit und sozialer Unterstiitzung (Beer et al., 2023, S. 528 f.). Die gesundheitliche Dimension
zeigt sich auch in konkreten physischen und psychischen Symptomen. Bereits wenige Monate
nach dem Berufseinstieg berichten viele Lehrpersonen von Unkonzentriertheit, Midigkeit,
verminderter Schlafqualitat, Vergesslichkeit und Kopfschmerzen, die mit einer erhéhten Un-
zufriedenheit mit sich selbst und dem eigenen Umfeld einhergehen (Beer et al., 2023, S. 528).
Demgegenliber zeigen die Ergebnisse von Huber et al. (2025), dass der Berufseinstieg emotio-
nal nicht primar durch Belastung, sondern durch eine Dominanz positiver Emotionen gepragt
ist. Insbesondere Freude, Neugierde, Mitgefiihl und Stolz werden haufig erlebt und wirken als
zentrale Ressourcen, indem sie Motivation, Wohlbefinden und Unterrichtsqualitdt fordern.
Negative Emotionen treten demgegeniiber seltener auf, wobei insbesondere Hilflosigkeit als
spezifische Belastung im Berufseinstieg hervorsticht und auf die Herausforderung neuer, noch
nicht routinierter Anforderungen verweist (Huber et al., 2024, S. 141ff.). Die empirischen
Befunde von Beer et al. (2023) und Huber et al. (2025) ergdnzen sich, indem sie unterschied-
liche Perspektiven auf das Belastungserleben im Berufseinstieg sichtbar machen. Wahrend
Beer et al. (2023) eine Zunahme von Belastung und Erschopfung bei gleichzeitiger Abnahme
zentraler Ressourcen nachweisen (Beer et al., 2023, S. 529), zeigen Huber et al. (2025, S.
141ff.) in ihren Ergebnissen, dass in der subjektiven Wahrnehmung der Berufseinsteigenden
eine Dominanz positiver Emotionen und vergleichsweise geringe Beanspruchung vorherrscht.
Diese scheinbare Diskrepanz ldsst sich dahingehend auflésen, dass Belastung nicht ausschliel3-
lich als objektiv steigendes Phanomen zu verstehen ist, sondern wesentlich von subjektiven
Bewertungsprozessen und emotionalen Ressourcen abhangt. Mithin zeigt sich, dass Anforde-
rungen ihre Wirkung nicht unabhangig von der Person entfalten, sondern subjektiv wahr-
genommen, gewichtet und vor dem Hintergrund individueller Ressourcen liber die gesamte
Berufsbiografie hinweg interpretiert werden konnen (Keller-Schneider, 2009, S. 147, S. 162;
Keller-Schneider, 2020, S. 158; Keller-Schneider, 2025, S. 415). Diese Befunde verdeutlichen
die enge Verbindung zwischen beruflicher Beanspruchung und gesundheitlichem Erleben. Ins-
gesamt wird deutlich, dass der Berufseinstieg als gesundheitlich sensible Phase zu verstehen
ist, in der sich hohe Anforderungen, individuelle Voraussetzungen und verfiigbare Ressourcen
in komplexer Weise Uberlagern. Gesundheit im Berufseinstieg hangt mafigeblich davon ab,
inwiefern es gelingt, eine Balance zwischen belastenden und entwicklungsférderlichen Anfor-
derungen herzustellen und vorhandene Ressourcen wirksam zu nutzen.
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Die vielfaltigen Anforderungen wie auch die Komplexitat sind nicht nur mit dem Berufs-
einstieg verbunden, sondern sind eng mit weiteren Entwicklungsaufgaben wie der eigenstan-
digen Lebensfiihrung und der Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung verkniipft (Keller-
Schneider, 2009, S. 148f.; Keller-Schneider, 2017, S. 303). Vor diesem Hintergrund stellen die
,vier beruflichen Entwicklungsaufgaben der Rollenfindung, der Vermittlung, der Anerkennung
sowie der Kooperation im System Schule” (Keller-Schneider, 2020, S. 155) zentrale Entwick-
lungsaufgaben dar, in deren Bewaltigung Berufseinsteigende im Spannungsfeld zwischen
personlichen Anspriichen und professioneller Erwartungen eine handlungsfahige berufliche
Identitat ausbilden (Keller-Schneider, 2025, S. 418). Dies erfolgt durch die Entwicklung eigener
MaRstdbe, die Regulation von Ressourcen sowie die Bearbeitung widerspriichlicher Anforde-
rungen, insbesondere zwischen Person und Rolle sowie Nahe und Distanz (Keller-Schneider,
2022, S. 142). Die Entwicklungsaufgabe der Berufsrolle besteht darin, eine zunachst explorativ
entwickelte berufliche Selbstverortung im Berufseinstieg zu stabilisieren und im weiteren
Berufsverlauf reflexiv und anpassungsfahig weiterzuentwickeln, um den sich wandelnden
Anforderungen professionellen Handelns dauerhaft gerecht zu werden (Keller-Schneider,
2009, S. 149). Gerade der vorzeitige Berufseinstieg birgt Risiken fiir die Entwicklung einer
stabilen beruflichen Rollenidentitat sowie fir nachhaltige Professionalisierungsprozesse.

Eng mit dieser Rollenentwicklung verknlipft ist ein weiteres zentrales Strukturmerkmal
professionellen Handelns, das zugleich eine wesentliche Quelle von Belastung darstellt: Unge-
wissheit. Padagogisches Handeln ist grundsatzlich durch Kontingenz gepragt, das heil’t durch
die prinzipielle Offenheit von Situationen und Ergebnissen (Schmid, 2021, S. 100). Diese Unge-
wissheit tritt im Berufseinstieg besonders hervor, da Routinen fehlen und die Komplexitat
beruflicher Situationen nicht reduziert werden kann. Gleichzeitig bewegt sich professionelles
Handeln im Spannungsfeld widerspriichlicher Erwartungen, die als strukturelle , Spannungs-
verhéltnisse zwischen Habitus und Normen“ (Sotzek et al., 2017, S. 331) beschrieben werden.
Diese Spannungsverhaltnisse fihren zu Entscheidungsunsicherheiten, widerspriichlichen
Handlungsanforderungen sowie zu erhohter kognitiver und emotionaler Belastung. Ungewiss-
heit erweist sich damit nicht als situatives Phanomen, sondern als strukturelles Merkmal
professionellen Handelns und als dauerhafte Herausforderung im Berufseinstieg. Zugleich
kann sie — im Sinne professioneller Entwicklung — als produktiver Irritationsmoment wirken
und Lern- sowie Entwicklungsprozesse anstofRen (Schmid, 2021, S. 101).

Ausgehend von der zentralen Bedeutung, die dem Berufseinstieg, der Gesundheit von
Berufseinsteigenden und der damit in Zusammenhang stehenden identitatsspezifischen
Rollenfindung fur die Entwicklung eines professionellen Habitus sowie einer beruflichen
Zufriedenheit als Lehrperson beigemessen werden kann, wird im vorliegenden Beitrag der
Fokus auf Belastungsmomente gerichtet (Keller-Schneider, 2020, S. 412). Im Zentrum steht
eine Auseinandersetzung mit folgender zentraler Frage:
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Welche in den Lebenswelten — und damit in der Lebenswelt — verankerten
Bedingungen werden von Berufseinsteigenden als (iberfordernd bzw. belastend
beschrieben?

Als theoretischer Bezugsrahmen, der es ermdglicht, das Uberforderungs- und Belastungserle-
ben von Berufseinsteiger*innen systematisch einzuordnen, wird das Job-Demands—Resources
(JD-R)-Modell herangezogen. Das JD-R-Modell ldsst zwei zentrale Kategorien unterscheiden:
Arbeitsanforderungen (Job Demands) und Arbeitsressourcen (Job Resources). Sie wirken auf
Gesundheit und beglnstigen — je nach Auspragung — entweder Erschopfung und negative
Effekte oder Arbeitszufriedenheit und Engagement (Bakker & Demerouti, 2017; Skaalvik &
Skaalvik, 2018, S. 1254). Arbeitsanforderungen (Job Demands) erfordern korperliche oder
mentale Anstrengung und konnen als hinderlich/liberfordernd oder herausfordernd/belas-
tend subsumiert werden. Hinderliche Arbeitsanforderungen sind mit ibermaRigen oder uner-
winschten Einschrankungen verbunden und beeintrachtigen die Fahigkeit einer Person, Ziele
zu erreichen. Herausfordernde Arbeitsanforderungen gehen zwar auch mit Anstrengung und
Belastung einher, konnen aber personliches Wachstum und das Erreichen von Zielen férdern
(Bakker & Demerouti, 2017, S. 277 f.). Arbeitsressourcen (Job Resources) bezeichnen demge-
genlber jene Bedingungen, die zur Zielerreichung beitragen, Belastungen reduzieren und
individuelle Entwicklung unterstiitzen (Skaalvik & Skaalvik, 2018, S. 1254).

3 Forschungsdesign

Um sich einer Beantwortung der zentralen Frage anzundhern, wurden Daten aus dem For-
schungsprojekt ,Lebenswelten des Alltags von Berufseinsteiger*innen der Primarstufe”
herangezogen, die in den Erhebungsphasen 1 und 2a gewonnen werden konnten (Rauschen-
berger et al., 2025, S. 118).

3.1 Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgte mittels des problemzentrierten Expert*inneninterviews — ,the
problem-centred expert interview” (Doringer, 2021, S. 265) — welches darauf abzielt, implizite
Wissensdimensionen der Akteur*innen in spezifischen Handlungsfeldern zu rekonstruieren.
Der methodische Fokus liegt dabei nicht auf der Erhebung von rein technischem oder pro-
zessualem Wissen, sondern auf jenen impliziten Wissensformen, welche die individuellen
Perspektiven und sozialen Praktiken der Berufseinsteigenden strukturieren. Dabei werden
personliche Meinungen und biografische Erlebnisse als konstitutiv erachtet, um zentrale Deu-
tungsmuster und Handlungslogiken im Berufseinstieg herausarbeiten zu kénnen. Berufsein-
steigende verfligen Uber ein situativ erworbenes, praxisbezogenes Wissen, das als Interpreta-
tionswissen haufig implizit organisiert sowie unbewusst ist und erst durch den Akt der Syste-
matisierung im Interviewprozess explizit zuganglich wird. Es bedarf daher einer methodischen
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Vorgehensweise, welche die Expert*innen aus ihrer Rolle als rein funktionale Reprdsen-
tant*innen 16st und diese gezielt ermutigt, ihre persénlichen Meinungen und Wahrnehmun-
gen zu teilen (Doringer, 2021, S. 266—269).

Dies erfolgt durch die Integration von Elementen des problemzentrierten Interviews nach
Witzel (2000). Im Allgemeinen stitzt sich das Gesprach auf einen Interviewleitfaden, der in
der ersten Phase einen narrativen Anfang und in der zweiten Phase prazise Folgefragen ent-
halt. Explorationstechniken, insbesondere das Spiegeln zur kognitiven Strukturierung sowie
umfassende Fragen dienen dazu, individuelle Bedeutungszuschreibungen und oft routinierte,
verborgene Handlungsmaximen explizit zu machen. Weiters unterstitzen der Einsatz von
Konfrontationen oder gezielte Fragetechniken wie Ad-hoc-Fragen die analytische Verdichtung
des Materials (Doringer, 2021, 267 ff.).

3.2 Sampling

Fir die Analyse jener in den Lebenswelten verankerten Bedingungen, die von Berufseinstei-
genden als belastend oder tberfordernd beschrieben werden, wurde auf Daten von zwei
unterschiedlichen Gruppen zuriickgegriffen: Erstens Lehrpersonen, die sich unmittelbar am
Ubergang in den Lehrberuf befinden und heterogene Ausbildungs- und Qualifikationsstande
aufweisen, und zweitens Lehrpersonen, die ihren Berufseinstieg wahrend des Bachelorstu-
diums vollzogen haben und liber Erfahrungen im schulischen Alltag verfligen. Diese Zusam-
mensetzung sollte es ermoglichen, verschiedene lebensweltliche Perspektiven zu erfassen.

Insgesamt umfasst die Stichprobe 24 problemzentrierte Expert*inneninterviews, die in
zwei Erhebungsphasen (Erhebungsphase 1 sowie 2a) gewonnen wurden (Rauschenberger et
al., 2025, S. 118, 120) und im Durchschnitt 34 Minuten dauerten.

In der ersten Erhebungsphase wurden 15 problemzentrierte Expert*inneninterviews mit
Lehrpersonen am Ubergang in den Beruf gefiihrt, die zum Erhebungszeitpunkt an einer Induk-
tionslehrveranstaltung an der Pddagogischen Hochschule Wien teilnahmen.

Die Stichprobe wies eine ausgepragte Heterogenitat hinsichtlich des Ausbildungsstatus auf:
Die Befragten befanden sich entweder im Bachelor- oder Masterstudium, traten tber alterna-
tive Zugangswege ins Lehramt ein oder hatten das Masterstudium bereits abgeschlossen.
Gemeinsamer Bezugspunkt aller Befragten war ihre Verortung in einer Phase kurz vor dem
Berufseintritt: Fiinf Tage nach dem Interview sollten sie erstmals an Wiener Schulen (Primar-
stufe) unterrichten. Diese Daten erfassen somit insbesondere die antizipativen Orientierun-
gen, Erwartungen und Deutungen von Lehrpersonen am Ubergang in den schulischen Berufs-
alltag (Rauschenberger et al., 2025, S. 119).

Darauf aufbauend wurden in der zweiten Erhebungsphase (2a) im Sinne des theoretischen
Samplings (Strauss & Corbin, 1996, S. 158 f.) neun Lehrpersonen befragt, die zum Zeitpunkt
der Erhebung ein Bachelorstudium an einer Pidagogischen Hochschule in Osterreich absol-
vierten und bereits Berufserfahrungen im schulischen Alltag gesammelt hatten (Rauschenber-
ger et al., 2025, S. 120). Die Berufserfahrung dieser Gruppe reichte von einem Monat bis zu
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vier Dienstjahren, bei einer Unterrichtsverpflichtung zwischen 11 und 22 Wochenstunden an
verschiedenen Wiener Schulstandorten (Primarstufe).

Die Kombination beider Datensitze? sollte es gemaR dem theoretischen Rahmen ermég-
lichen, unterschiedliche erfahrungsbezogene Positionierungen im Berufseinstieg zu beriick-
sichtigen und analytisch zugdnglich zu machen.

3.3 Datenauswertung

Die Transkription der Interviews wurde in Anlehnung an Dresing und Pehl (2018) realisiert, die
Auswertung der Daten erfolgte in mehreren aufeinander bezogenen Schritten und orientierte
sich an methodischen Prinzipien der Grounded Theory nach Strauss und Corbin (1996). Der
Analyseprozess war durch den iterativen Einsatz der zentralen Kodierverfahren gepragt und
wurde als synchroner Intercoder-Prozess gemeinsam durch alle Mitglieder des Forschungs-
teams realisiert:

Die Interviews der Erhebungsphase 1 und 2a wurden durch offenes Kodieren analysiert und
erste Konzepte, Kodes und Kategorien in Bezug auf die gestellte Forschungsfrage entwickelt.
Aufbauend darauf wurden die Kategorien mithilfe des paradigmatischen Modells durch axia-
les Kodieren zueinander in Beziehung gesetzt, weiter differenziert und verdichtet, um nicht
nur jene in den Lebenswelten verankerten Bedingungen bzw. Arbeitsanforderungen (Bakker
& Demerouti, 2017, S. 277 {.), die von Berufseinsteigenden als belastend oder tberfordernd
erlebt werden, beschreiben zu kdnnen, sondern um darauf aufbauend ein zentrales Phano-
men zu identifizieren, das die Belastungen und Uberforderungen der Berufseinsteigenden
konkreter fassen und Implikationen in Bezug auf deren Gesundheit ableiten lasst (Strauss &
Corbin, 1996, S. 50-93).

Der Analyseprozess wurde kontinuierlich durch das Verfassen von Protokollen, analyti-
schen Notizen und Memos begleitet, die der Reflexion, Dokumentation und fortlaufenden
Validierung der Interpretationsschritte dienten. Erganzend wurden die Ergebnisse regelmaBig
diskutiert, um sich den impliziten Wissensbestanden sowie handlungsleitenden Orientierun-
gen der Berufseinsteigenden anzunahern (Strauss & Corbin, 1996, S. 169-192).

4 Ergebnisse

Im vorliegenden Kapitel werden zunédchst jene Kodes und Kategorien dargestellt, die im Zuge
des offenen Kodierens entwickelt werden konnten. Dieser Analyseschritt diente dazu, belas-
tende und Uberfordernde Bedingungen im Studienalltag, im Berufsalltag sowie im Lebens-
alltag der Berufseinsteigenden herauszuarbeiten. Die so gewonnenen Kodes und Kategorien
ermoglichen es im Folgenden, belastende/herausfordernde oder liberfordernde/hinderliche
Arbeitsanforderungen (Bakker & Demerouti, 2017; Skaalvik & Skaalvik, 2018, S. 1254) — der
Lebenswelten deskriptiv darzustellen und schlaglichtartig zu beschreiben (vgl. Unterkapitel
4.1,4.2 & 4.3).
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Darauf aufbauend wird jenes Modell vorgestellt, welches durch axiales Kodieren gewonnen
werden konnte. Die im offenen Kodieren entwickelten Kodes und Kategorien wurden dabei
zueinander in Beziehung gesetzt und weiter verdichtet. Im Mittelpunkt des Modells steht eine
Kategorie, die als zentrales Phanomen identifiziert wurde und als strukturierender Bezugs-
punkt dient (vgl. Unterkapitel 4.4).

Mithilfe des paradigmatischen Modells der Grounded Theory wurden weitere gesattigte
Kategorien als ursachliche Bedingungen bzw. Kontext, als intervenierende Bedingung, als
Handlungs- oder Interaktionale Strategie und Konsequenz — entsprechend dem Kodierpara-
digma — um das zentrale Phdnomen geordnet (Strauss & Corbin, 1996, S. 50-93). Die Vorstel-
lung dieses Modells (vgl. Unterkapitel 4.4) soll es ermodglichen, das zentrale Phdnomen in
seiner Verflochtenheit sichtbar zu machen und jene in der Lebenswelt verankerten Bedingung
zu beschreiben, die auf die Gesundheit der Berufseinsteigenden wirkt und dabei als belastend
bzw. Gberfordernd wahrgenommen wird.

4.1 Studienalltag: Belastende und liberfordernde Bedingungen

Als belastende bzw. iberfordernde Bedingungen, die im Studienalltag auf Berufseinsteigende
wirken, wurden die vier Kategorien , Studienstruktur®, ,Rollenpluralitdt”, ,mangelnde Vorbe-
reitung der Padagogischen Hochschulen/des Studiums auf den Lehrberuf” sowie ,hohe Stu-
dienanforderungen” identifiziert.

Studienalltag: Belastende und Uberfordernde Bedingungen _
././ '-\_x_.\ — —
-~ — B

zeitliche Vereinbarkeit 7 -
/_./ e
! T . T — hohe Studienanforderungen
\ /./ _~ Rollenpluralitdt ‘-\_\‘ ~~—
Organisation/Administration 3 . -~ -~ -
"'LH e -~ "l ~ -
- .
- T
. Studierende Berufstitige Berufstitige Studierende ‘*\__\
" Studienstruktur A
- ‘
|
Anwesenheitspflicht | mangelnde Vorbeitung der PHides
/ | Studiums auf den Lehrberuf
|

Uberschneidungen

Lehrverar Prasenzverar

Abbildung 1: Grafische Darstellung ,Studienalltag: Belastende und tiberfordernde Bedingungen”
(eigene Darstellung)

Die Kategorie ,hohe Studienanforderungen” beschreibt Studienbedingungen, die von den
Berufseinsteigenden als zeitlich, kognitiv und organisatorisch belastend erlebt werden. Insbe-
sondere umfangreiche Anforderungen im Bereich wissenschaftliches Arbeiten, Recherche-
und Quellenstudium sowie formal stark regulierte Priifungsformate werden als schwer mit
einer parallelen Berufstatigkeit vereinbar wahrgenommen. Strikte Bewertungskriterien und
geringe Fehlertoleranz verstirken das Uberforderungserleben und kénnen Studienleistungen
zu Hirden im Studienalltag machen (Tosca, Z. 212-221; Typhanie, Z. 294 f.; Theo, Z. 291-294).

Die Kategorie ,mangelnde Vorbereitung der Padagogischen Hochschulen/des Studiums auf
den Lehrberuf” fasst jene Beschreibungen zusammen, in denen das Studium als unzureichend
vorbereitend auf zentrale Anforderungen des schulischen Alltags erlebt wird:
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Fehlende oder zu kurz angelegte Praxisanteile sowie das Ausbleiben konkreter berufsprak-
tischer Inhalte — beispielsweise das Erstellen einer Jahresplanung oder fachdidaktische, orga-
nisatorische und rechtliche Anforderungen —flihren dazu, dass wesentliche Kompetenzen erst
im laufenden Berufsalltag erworben werden miissen. Diese Diskrepanz zwischen Studieninhal-
ten und beruflichen Anforderungen wird als Belastung erlebt und erhoht das Gefiihl, den
Erwartungen im Schulalltag nicht ausreichend gewachsen zu sein (Tyra, Z. 256—-259; Trixi, Z.
190-128; 225-228; Traude, Z. 253-265; Typhanie, Z. 43-47, 121, 295 f.; Theo, 212-215;
Tammo, Z. 209-213; 351-355; Tuala, Z. 111-119; 446—449).

Sowohl die Kategorie ,,Rollenpluralitat” als auch die Kategorie ,Studienstruktur” werden
von Kodes gerahmt, die diese naher bestimmen lassen:

So wird die als Belastung oder Uberforderung wahrgenommene ,Rollenpluralitit” durch
die Kodes ,studierende Berufstatige” sowie ,berufstatige Studierende” beschrieben — somit
durch eine notwendig erscheinende Identifikation mit einer dieser Rollen (Trixi, Z. 180-186;
Traude, Z. 239 f.; Theo, Z. 6-9, 176-189, 222-308; Twila, Z. 537-540; Tyra, Z. 489-494; Tobia,
Z.5-26,129-131; Typhanie, Z. 274-291, 341-347; Tala, Z. 187-189, 304-309; Tammo, Z. 10ff.,
213ff.; Tuala, Z. 146154, 410-416, 437-443).

»Studienstruktur” bezieht sich auf eine nicht moglich erscheinende ,zeitliche Vereinbar-
keit” zwischen Studium, Beruf und Freizeit (Tyra, Z. 377-380; Trixi, Z. 168-173, 180-182, 234—
237; Tobia, Z. 144ff.; Tosca, Z. 225f.; Tala, Z. 219-223, 224-240, 426ff.; Theo, Z. 6-9, 202-206,
245ff., 291-299, 311-319; Tammo, Z. 217-221; Tuala, Z. 29-36, 213f., 308-312, 354-367,
384-389), auf die ,,Organisation bzw. Administration”, die mit dem Studium einhergeht und
sich auf unklare Abldufe, mangelnde Transparenz bei Anmeldungen, Priifungen, Abschlussar-
beiten und Anrechnungen sowie fehlende Orientierung und Unterstiitzung bezieht (Typhanie,
Z.296-301; Theo, Z. 351-357; Tammo, Z. 227-230, 369—-373; Tuala, Z. 316319, 445-457), auf
die hohe Anzahl der ,Prasenzveranstaltungen” (Twila, Z. 618—622; Tala, Z. 426 ff.), die sich
daraus ergebenden ,,Uberschneidungen von Lehrveranstaltungen” (Twila, Z. 635-641; Tala, Z.
244-250) sowie auf die an den meisten Hochschulen bestehende , Anwesenheitspflicht”
(Twila, Z. 623-629; Tala, Z. 260-265; Theo, Z. 296—-299; Tammo, Z. 78-81; Tuala, Z. 367-373)
in Ubungen bzw. Seminaren.

Exemplarisch sei auf eine Interviewpassage verwiesen, die dem Kode , Anwesenheits-
pflicht” zugeordnet wurde und zum Ausdruck bringt, dass verpflichtende Prasenzformate als
wenig anschlussfahig an die komplexen Lebenswelten erlebt werden:

»lch finde, diese Anwesenheitspflichten missen sich echt genau angeschaut
werden, weil es gibt einfach Griinde, wieso man nicht da sein kann. (...) Und da
denke ich mir dann schon, da kann man schon den Studierenden auch entge-
genkommen. Weil wir sind alle mehrfachbelastet. Viele haben Kinder, viele sind
schon in der Schule, viele haben Betreuungspflichten bei, also bei Eltern oder
sonst was.” (Twilla, Z. 623-629)
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Twilla betont, dass Abwesenheiten nicht Ausdruck mangelnder Motivation, sondern Ergeb-
nis vielfaltiger Verpflichtungen sein kdnnen, die sich aus der Gleichzeitigkeit von Studium,
Berufstatigkeit und privaten Sorgeverantwortungen ergeben. Besonders hervorgehoben wird
von ihr die Mehrfachbelastung der Studierenden, die sich aus beruflichen Anforderungen im
schulischen Alltag, familiagren Verpflichtungen — etwa Kinderbetreuung oder Pflege von
Angehorigen — sowie studienbezogenen Anforderungen zusammensetzt. Die Anwesenheits-
pflicht wird in diesem Zusammenhang als strukturelle Regelung sichtbar, die individuelle
Lebenslagen nur unzureichend beriicksichtigt und dadurch als Gberfordernd wahrgenommen
wird. Die implizite Forderung nach einem ,, Entgegenkommen® verweist auf den Wunsch nach
flexibleren Studienstrukturen, die den unterschiedlichen Belastungskonstellationen der Stu-
dierenden Rechnung tragen. Insgesamt verdeutlicht die Aussage, dass institutionelle Vorga-
ben im Studium — hier konkret die Anwesenheitspflicht — zur Verdichtung von Belastungs-
erfahrungen beitragen kénnen, wenn sie nicht mit den lebensweltlichen Bedingungen der
Berufseinsteigenden in Einklang stehen.

4.2 Berufsalltag: Belastende und liberfordernde Bedingungen

Im Berufsalltag wurden drei Kategorien determiniert, die als belastende und tberfordernde
Bedingungen gedeutet werden kénnen: ,,Ungewissheit”, ,Rollenpluralitat”, , Berufsstruktur”.

Berufsalltag: Belastende und Uberfordernde Bedingungen
—
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Abbildung 2: Grafische Darstellung ,Berufsalltag: Belastende und liberfordernde Bedingungen”
(eigene Darstellung)

Die Kategorie ,Ungewissheit” wird durch zehn Kodes gerahmt. Berufseinsteigende betonen,
dass die ,,Zusammenarbeit mit Erziehungsberechtigten” als ungewisser Bereich erlebt wird.
Unsicherheiten zeigen sich im Umgang mit Erwartungen, Beschwerden und digitalen Kommu-
nikationsformen sowie in Fragen der Abgrenzung und Rollenklarheit (Tyra, Z. 235-239; Trixi,
Z.127-129; Traude, Z. 32-35, 91-92, 101-108, 194f.; Typhanie, Z. 49ff., 180f., 188-194; Tala,
Z.124-128; Tammo, Z. 138-145). Auch die ,,Kooperation mit Kolleg*innen”, insbesondere die
Zusammenarbeit im Team, das gemeinsame Planen und Unterrichten sowie die Eingliederung
in bestehende schulische Strukturen ist mit Unsicherheit verbunden. Unklar bleibt haufig, wie
Rollen verteilt sind, wie die Zusammenarbeit verlaufen sollte und wie mit méglichen Konflik-
ten oder unterschiedlichen Haltungen umzugehen ist (Twila, Z. 63—-67; Trixi, Z. 40ff.; Traude,
Z. 163-169, 182ff.; Tobia, Z. 36; Timna, Z. 87-90, 115-121, 187-193; Tosca, Z. 37-39, 164—
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179; Typhanie, Z. 51-55, 177-180; Tala, Z. 149-153). Zudem kann der Umgang mit der ,Hete-
rogenitat der Schiler*innen” als weiterer Bereich aufgezahlt werden, der zu Unsicherheit im
Berufseinstieg flihrt: Berufseinsteiger*innen beschreiben insbesondere im Hinblick auf ,sozia-
le Herkunft”, familidre Belastungslagen, institutionelle Meldewege (z. B. Jugendamt), unter-
schiedliche ,sprachliche Voraussetzungen” sowie diagnostizierte oder nicht diagnostizierte
,Forderbedarfe” ein Gefiihl fehlender Handlungssicherheit. Auch der Einsatz in sogenannten
»Brennpunktschulen” oder in inklusiven Settings kann als potenziell Gberfordernd erlebt
werden. Die Vielfalt der Lern- und Lebenslagen wird damit als Bereich beschrieben, in dem
professionelle Routinen erst entwickelt werden missen und Zustandigkeiten nicht immer klar
erscheinen (Twila, Z. 67-70, 179-183, 222-231; Trixi, Z. 129-131; Typhanie, Z. 181f.; Tuala, Z.
290-294; Tosca, Z. 81-84). Ein weiterer Aspekt der Kategorie ,Ungewissheit” betrifft die pro-
fessionelle ,,Abgrenzung”. Die Berufseinsteigenden beschreiben ein Gefiihl fehlender Sicher-
heit im Umgang mit schwierigen familidaren Hintergriinden, méglichen Kontakten zu externen
Stellen sowie in emotional nahen Situationen mit Schiiler*innen. Gleichzeitig wird es als belas-
tend erlebt, Mitgefiihl, Verantwortungsibernahme und professionelle Distanz in ein ange-
messenes Verhéltnis zu bringen und Arbeitsthemen nicht dauerhaft in die eigene Freizeit
hineinwirken zu lassen. Die Kldrung der eigenen Rolle und Zustdndigkeit erscheint damit als
Herausforderung, die im Berufseinstieg ausgehandelt und stabilisiert werden muss (Twila, Z.
177-178; Tyra, Z. 240-245; Trixi, Z. 72-77, 259-263; Traude, Z. 108, 310-316; Tobia, Z. 217-
219; Tala, Z. 48, 124-134; Tuala, Z. 215-223). ,,Orientierungslosigkeit” sowie ,,organisatorische
Unklarheiten” kdnnen als weitere Belastungen identifiziert werden. Erwahnt werden fehlende
Bezugspunkte hinsichtlich schulischer Abldufe, institutioneller Strukturen, Zustandigkeiten
und konkreter Ansprechpartner*innen: Es herrscht Ungewissheit, wer wann kontaktiert wer-
den soll bzw. darf. Unklare Informationslagen, kurzfristige Kommunikation sowie die Gleich-
zeitigkeit vielfaltiger Anforderungen fiihren zu dem Eindruck, keinen Uberblick zu haben und
von anstehenden Aufgaben Uberrollt zu werden (Tobia, Z. 36f.; Timna, Z. 33—-37, 58-69, 72f.;
Tosca, Z. 187-193; Theo, Z. 408—-412; Typhanie, Z. 48). Auch im ,,Umgang mit Schiiler*innen”
bzw. bei der ,Entwicklung eines eigenen Unterrichtsstils“ kann Ungewissheit wirken: Berufs-
einsteiger*innen berichten von Zweifeln an ihrer Durchsetzungsfahigkeit, ihrer kommuni-
kativen Sicherheit und ihrer Fahigkeit, Unterricht souveran zu gestalten. Verunsicherung
entsteht insbesondere in Situationen, in denen Kinder nicht wie erwartet reagieren, man
allein vor der Klasse steht oder sich mit padagogischen und rechtlichen Fragen konfrontiert
sieht. Die Sorge, in konkreten Unterrichts- oder Krisensituationen nicht angemessen handeln
zu kénnen, wird dabei als belastend bzw. Gberfordernd beschrieben (Tyra, Z. 53—71, 192-198,
203-207; Traude, Z. 343-345; Tala, Z. 148-149; Tuala, Z. 296-297, Typhanie, Z. 194-197;
Tobia, Z. 11ff.). Neben dem Unterrichten werden vor allem Fragen des alltaglichen ,,Classroom
Managements” als belastend erlebt. Unsicherheiten betreffen Routinen, Rituale, Regelset-
zungen und organisatorische Ablaufe im Schulalltag. Es wird als herausfordernd beschrieben,
gemeinsam mit den Kindern in das schulische Setting hineinzufinden und angemessene
Strukturen zu etablieren. Aber auch das Erstellen einer ,Jahresplanung” wird als belastend
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wahrgenommen (Tyra, Z. 226-233; Theo, Z. 119-123; Tuala, Z. 288-290; Typhanie, Z. 43-47,
121).

Die Kategorie ,,Rollenpluralitdt” zeigt sich auch im Berufsalltag in der Spannung zwischen der
Identifikation als Lehrperson —im Sinne des*der ,,studierenden Berufstatigen” — oder als Studie-
rende, in Gestalt der*des , berufstatigen Studierenden”. Die Gleichzeitigkeit von beruflicher Pra-
xis und Ausbildungsstatus flihrt zu einer fortlaufenden Aushandlung des eigenen professionel-
len Selbstverstandnisses (Trixi, Z. 180-186; Traude, Z. 239f.; Theo, Z. 6-9, 176-189, 222-308;
Twila, Z. 537-540; Tyra, Z. 489-494; Tobia, Z. 5-26, 129-131; Typhanie, Z. 274-291, 341-347,
Tala, Z. 187-189, 304-309; Tammo, Z. 10ff., 213ff.; Tuala, Z. 146-154, 410-416, 437-443).

»Berufsstruktur” stellt die dritte Kategorie dar, die durch acht Kodes determiniert wird: Die
»Schulstruktur” wird im Berufseinstieg als belastend erlebt, wenn organisatorische Ablaufe, Zu-
standigkeiten und Erwartungen unklar sind oder kurzfristig kommuniziert werden. Berufsein-
steiger*innen berichten von Orientierungsschwierigkeiten, Informationsdefiziten (beispielswei-
se zu Konferenzen oder Klassenforen), einer hohen Dichte neuer Kontakte sowie vom Zurecht-
finden in unterschiedlichen Schulformen. Der gedufRerte Wunsch nach frihzeitiger Information
und personlicher Begleitung — insbesondere durch die Schulleitung — verdeutlicht, dass die
Belastungserfahrung eng mit fehlender individueller Orientierung und Unterstiitzung im kon-
kreten Schulalltag verbunden ist (Tyra, Z. 176—177; Trixi, Z. 89-93; Timna, Z. 40-42; Typhanie, Z.
50-54, 115-121). Der Kode ,Unterrichtsvorbereitung” beschreibt die Belastung durch den
hohen zeitlichen und mentalen Aufwand der Planung. Unsicherheiten hinsichtlich des Umfangs,
der Qualitat und des Zeitbedarfs sowie fehlende Routinen fiihren dazu, dass der Arbeitsaufwand
als schwer begrenzbar erlebt wird. Die Vorbereitung greift dabei haufig in die Freizeit (iber und
erschwert eine klare Trennung zwischen Berufs- und Privatleben (Tyra, Z. 176-186; Trixi, Z. 36—
38; Timna, Z. 52-56; Theo, Z. 117-126). ,Kosten ad Klasse” beschreibt die im Berufseinstieg
wahrgenommene finanzielle Mehrbelastung durch privat zu tragende Ausgaben fiir Unterrichts-
materialien und Grundausstattung. Notwendige Materialien missen teilweise eigenstandig
angeschafft oder vorfinanziert werden, wahrend institutionelle Unterstiitzungsstrukturen als
unzureichend oder schwer zuganglich erlebt werden (Twila, Z. 714-723; Traude, Z. 349-368;
Tuala, Z. 536-540). Der Kode ,Organisation/Administration” verweist auf die als belastend
erlebten burokratischen Anforderungen. Unsicherheiten im Umgang mit Verwaltungssystemen
(z.B. Wision) sowie die zeitintensive Dokumentationspflicht werden als tGberfordernd wahrge-
nommen und stehen in Spannung zum Anspruch, primar padagogisch fir die Kinder da zu sein
(Twila, Z. 224; Theo, Z. 31-32, 157-162). Auch ,politische Rahmenbedingungen” werden im
Berufseinstieg als belastend erlebt. Kritisch benannt werden dabei insbesondere verpflichtende
Testungen, die als wenig sinnvoll wahrgenommen werden sowie ausbleibende nachhaltige
Reformen im Bildungssystem (Twila, Z. 184—185; Tammo, Z. 357-363). Auch im Bereich der
yinterdisziplindren Arbeit” besteht Unsicherheit. Diese bezieht sich primar auf den Umgang mit
externen Institutionen und schrankt Handlungssicherheit ein (Twila, Z. 224-231).

Auch eine als beengt wahrgenommene , KlassenraumgréRe” bei hoher Schiiler*innenzahl
wird als potenziell belastend erlebt. Zudem werden mégliche Unklarheiten bei ,,Gehalt und
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administrativen Abldufen auf Ebene der Bildungsdirektion” als herausfordernd beschrieben
(Twila, Z. 186-196; Tyra, Z. 151-155).

Exemplarisch sei abschliefend auf eine Interviewpassage verwiesen, die dem Subkode
,Forderbedarfe” zugeordnet wurde und verdeutlichen soll, auf welche Weise ,,Ungewissheit”
im Umgang mit der ,Heterogenitat der Kinder” im Berufsalltag Ausdruck findet:

,Direkt neben uns ist die Integrationsklasse und die Kinder sind teilweise wirk-
lich schwer beeintrachtigt. Die laufen im Schulhaus herum. Wie gehe ich mit
den Kindern um, mit autistischen Kindern? Wenn die irgendwie herumschreien
oder vielleicht sogar korperlich werden, wie, was mache ich dann? Also wie ist
der Umgang mit diesen Kindern?“ (Tuala, Z. 290-294)

Tuala macht in der Passage ihre Unsicherheit im Umgang mit inklusiven Settings und wahrge-
nommenen Férderbedarfen deutlich. Die wiederholten Fragen — ,,Wie gehe ich damit um?“,
»Was mache ich dann?“ — verweisen darauf, dass sie ihre Handlungsmoglichkeiten in poten-
ziell herausfordernden Situationen noch nicht als gefestigt erlebt. Insbesondere der Umgang
mit Neurodiversitat oder mit Situationen, in denen Kinder laut werden oder korperlich reagie-
ren, erscheint als wenig routiniert.

Auffallig erscheint, dass die Unsicherheit antizipativ formuliert wird. Damit wird weniger
eine konkrete Uberforderung beschrieben als vielmehr ein Orientierungsbedarf im professio-
nellen Handeln sichtbar. Die Passage deutet darauf hin, dass der Umgang mit Heterogenitat
und Forderbedarfen im Berufseinstieg als anspruchsvolles Feld wahrgenommen wird, das mit
Uberforderung einhergehen kann.

4.3 Lebensalltag: Belastende und liberfordernde Bedingungen

Im Lebensalltag wurden folgende belastende und (iberfordernde Bedingungen identifiziert:
,Fehlende finanzielle Unterstlitzung®, ,Alltagsstruktur”, ,Rollenpluralitdt” sowie ,Abgren-
zungsherausforderungen®.
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(eigene Darstellung)
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Die erste Kategorie ,fehlende finanzielle Unterstitzung” beschreibt Belastungen im Lebens-
alltag, die aus unzureichenden finanziellen Fordermaoglichkeiten sowie aus zusatzlichen, durch
den Berufseinstieg entstehenden Ausgaben resultieren. Berufseinsteigende berichten von
ausbleibenden Studienbeihilfen oder Stipendien und von strukturellen Hiirden im Fordersys-
tem, die eine weitgehende finanzielle Eigenverantwortung erforderlich machen. Auch laufen-
de Kosten, etwa fiir Kinderbetreuung, werden als Mehrbelastung erlebt (Tala, Z. 439-451;
Tuala, Z. 518-520).

Die Kategorie , Alltagsstruktur” wird durch vier Kodes naher determiniert: ,,Fehlende Zeit”
beschreibt dabei eine zentrale Belastung. Der Alltag wird als stark durch Studium, Beruf und
organisatorische Anforderungen strukturiert erlebt, wodurch Freizeit, soziale Kontakte und
Erholungsphasen eingeschrankt sind. Lange Arbeitszeiten, Pendelwege sowie die Vereinbar-
keit von Partnerschaft, Familie und Betreuungspflichten fiihren zu einem erhéhten Koordina-
tionsaufwand. Zeiten fiir Freundschaften, spontane Treffen oder personliche Interessen
missen bewusst eingeplant werden oder entfallen zugunsten von Erholung (Tyra, Z. 10-11;
Trixi, Z. 231-256; Traude, Z. 82—88; Tosca, Z. 28, 314-316; Tala, Z. 407-434; Tammo, Z. 314;
Tuala, Z. 469-500, 502-509). Erginzend pragen auch biografische Uberginge wie ein ,Wohn-
ortwechsel” die Alltagsstruktur im Berufseinstieg. Ein Umzug im unmittelbaren Zusammen-
hang mit dem Dienstantritt erfordert zusatzliche organisatorische und emotionale Anpas-
sungsleistungen. Neben der rdaumlichen Verdanderung werden dabei auch soziale Netzwerke
neu aufgebaut und bestehende Routinen reorganisiert, was den ohnehin verdichteten Alltag
weiter belasten kann (Tosca, Z. 18-29, 342-347). Auch ,Betreuungspflichten” und alltagliche
,Haushaltsaufgaben” pragen die ,Alltagsstruktur” im Berufseinstieg. Regelmalige Besuche
bei pflege- oder unterstiitzungsbedirftigen Angehorigen werden als zeitlich und emotional
fordernd erlebt, insbesondere bei langeren Anfahrtswegen. Zugleich fehlt nach intensiven
Arbeitstagen haufig die Energie fiir grundlegende Tatigkeiten im Haushalt, sodass diese auf
das Wochenende verschoben werden miissen. Beide Bereiche werden — trotz ihrer subjekti-
ven Bedeutsamkeit — als zusatzliche Belastungen in einem ohnehin verdichteten Alltag wahr-
genommen (Twila, Z. 648—654, 669—-675).

Die Kategorie ,Rollenpluralitdat” beschreibt die Gleichzeitigkeit mehrerer sozialer Rollen im
personlichen Lebensalltag, die im Berufseinstieg neu austariert werden missen. Im Subkode
,Partner*in sein” wird deutlich, dass veranderte Arbeitszeiten, Planungsaufwand im Home-
office sowie mentale Inanspruchnahme in die Beziehung hineinwirken. Berufseinsteiger*in-
nen thematisieren die Notwendigkeit bewusster Zeitplanung, erhohter Abstimmung und akti-
ver Beziehungsarbeit, um Uberlastung oder Entfremdung vorzubeugen (Traude, Z. 64—-67, 77—
79, 296-303; Tosca, Z. 28; Tala, Z. 394-398). Der Subkode ,Mutter sein“ verweist auf die
prioritdre Stellung von Familie und Kinderbetreuung. Der Alltag ist stark durch Bring- und
Abholzeiten, Freizeitgestaltung der Kinder sowie organisatorische Abstimmungen gepragt —
Studium und Beruf miissen in diese Struktur integriert werden (Tuala, Z. 4-6, 12-17, 22-26,
437-471).
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Im Subkode ,,Pfleger*in sein” zeigt sich zusatzliche Verantwortung im hauslichen Kontext,
etwa durch Pflege- oder Unterstiitzungsleistungen fir Partner*innen, die mit erhdhtem orga-
nisatorischem und zeitlichem Aufwand verbunden sind (Theo, Z. 18-19, 399). Auch der
Subkode , Tierbesitzer*in sein” verweist auf veranderte Tagesrhythmen und Betreuungsarran-
gements, die im Zuge des Berufseinstiegs neu organisiert werden missen (Traude, Z. 75-76;
Theo, Z. 12).

Die letzte Kategorie ,,Abgrenzungsherausforderung” [asst sich exemplarisch anhand folgen-
der Passage verdeutlichen:

,Dann noch die eigenen Urlaube hineinzuquetschen, sage ich wirklich, weil es
ein Hineinquetschen war. Ich zwinge mich jetzt zum Urlaub. Ich muss abschal-
ten. Viel auf einmal. Ja. Planung der Klasse, jetzt Abschluss (...) ist gerade sehr
viel. Und da kommen zum Beispiel Sachen wie Sport viel zu kurz, die ich aber
sehr brauche. Auch fir meine psychische Gesundheit wiirde ich sagen und aber
wirklich keine Zeit dazu finde, weil wenn ich dann mal Zeit habe, so fertig ins
Bett falle, dass ich die Auszeit brauche. (...) Ich glaube, im September wird es
noch einmal vermehrt so sein, dass ich sehr erschopft sein werde und zu den
Sachen nicht kommen werde. Aber ich hoffe, dass ab Oktober, wenn ich mich
dann schaffe abzugrenzen, wieder mehr Zeit flir meine Freizeitaktivitaten ha-
be.” (Trixi, Z. 238-247)

Trixi verweist in dieser Passage deutlich auf belastende und tiberfordernde Bedingungen, die
dazu fihren, dass personliche Bediirfnisse und Regenerationszeiten hinter beruflichen Anfor-
derungen zurlicktreten. Erholung erscheint nicht als selbstverstandlicher Bestandteil des All-
tags, sondern als etwas, das aktiv , hineingequetscht” werden muss. Freizeitaktivitaiten wie
Sport, die flr die Gesundheit als notwendig beschrieben werden, kommen zu kurz, weil beruf-
liche Aufgaben zeitlich und mental dominieren. Der Lebensalltag wird somit als verdichtet und
erschopfend erlebt — Abgrenzung wird zur bewusst anzustrebenden Strategie, um langfristig
handlungsfahig und gesund zu bleiben.

4.4 Rollenpluralitdt als belastende und liberfordernde Bedingung

In der Lebenswelt der Berufseinsteigenden erweist sich die Kategorie ,Rollenpluralitat” als
zentrales Phdnomen (Strauss & Corbin, 1996, S. 75, 79).

»Rollenpluralitat” geht dabei Uber etablierte Konzepte wie Work-Life-Balance hinaus,
indem sie nicht primar Spannungen oder Dysbalancen zwischen klar abgegrenzten Lebensbe-
reichen beschreiben ldsst, sondern stattdessen die gleichzeitige Ko-Priasenz, Uberlagerung
und wechselseitige Durchdringung unterschiedlicher Rollen innerhalb konkreter Lebenswel-
ten in den Fokus riickt: Als strukturierender Bezugspunkt macht sie die Verflechtung von
Studium, Beruf und privatem Alltag und deren wechselseitige Bedingtheit sichtbar und kann
als zentrale Arbeitsanforderung (Job Demand) im Berufseinstieg von Primarstufenlehrper-
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sonen verstanden werden (Bakker & Demerouti, 2017, S. 277f.; Skaalvik & Skaalvik, 2018, S.
1254).

Die Kategorien ,Studienstruktur”, ,Berufsstruktur und ,Alltagsstruktur” wurden unter
den ,strukturellen Bedingungen der Lebenswelten” subsumiert und bilden den Kontext bzw.
die ursdchliche Bedingung (Strauss & Corbin, 1996, S. 79-81), vor deren Hintergrund ,,Rollen-
pluralitat” entsteht und wirksam wird.

Die Kategorien ,,Ungewissheit” und ,Abgrenzungsherausforderungen” ebenso wie ,Selbst-
flrsorge” und ,Unterstlitzungssysteme” werden als intervenierende Bedingungen (Strauss &
Corbin, 1996, S. 81-83) konzeptualisiert. Sie wirken als Arbeitsanforderungen und Arbeitsres-
sourcen (Bakker & Demerouti, 2017, S. 277 f.; Skaalvik & Skaalvik, 2018, S. 1254) bzw. als
allgemeine Bedingungen ,,auf Handlungs- und interaktionale Strategien” (Strauss & Corbin,
1996, S. 82).

Der ,Umgang mit belastenden und lberfordernden Bedingungen” bezeichnet Handlungs-
und Interaktionsstrategien (Strauss & Corbin, 1996, S. 83f.). In ihnen verdichten sich Prozesse
des Aushandelns, Priorisierens und moglichen Abgrenzens, die auf Gesundheit wirken kdnnen
(Skaalvik & Skaalvik, 2018, S. 1254).

Als Konsequenzen (Straufld & Corbin, 1996, S. 85f.) zeigen sich unterschiedliche Formen der
Rollenidentifikation, die sich aus der ,,Ungewissheit”, den , Abgrenzungsherausforderungen®,
den moglichen ,Unterstlitzungssystemen”, der ,Selbstflirsorge” sowie dem ,Umgang mit
belastenden und lberfordernden Bedingungen” ergeben — etwa als ,studierende Berufsta-
tige”, als ,berufstatige Studierende” oder aber in Gestalt von ,,Rollendiffusion”.

©J

Strukturelle Bedingungen der Lebenswelten

Ungewissheit  Abgrenzungsherausforderungen @ studierende Berufstatige @
N Rollendiffusion
@ @ ROLLENPLURALITAT @
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Kontext & Ursdchliche Bedingungen
Intervenierende Bedingungen
Handlungs-/Interaktionsstrategien
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Umgang mit belastenden und uberfordernden
Bedingungen

Abbildung 4: Grafische Darstellung ,,Rollenpluralitat als belastende und lberfordernde Bedingung”
(eigene Darstellung)

Das Phanomen ,Rollenpluralitdt” ermdéglicht es, jene in der Lebenswelt verankerten Bedin-
gungen zu erfassen, die von Berufseinsteiger*innen als belastend und tGberfordernd beschrie-
ben werden und als Arbeitsanforderungen (Bakker & Demerouti, 2017) Einfluss nehmen:

Der gleichzeitige Anspruch, Studium, Beruf und privaten Alltag zu koordinieren, erfordert
kontinuierliche Priorisierungs- und Anpassungsleistungen, wodurch insbesondere Freizeit,
Erholung und soziale Beziehungen in den Hintergrund treten. Das Studium wird um Dienstzei-
ten ,,herumorganisiert”, als strukturell kaum bewaltigbar erfahren oder zugunsten schulischer
Anforderungen zurlickgestellt. Deputate werden bewusst reduziert, um eine Studierfahigkeit
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aufrechtzuerhalten, wahrend zugleich Frustration Uber fehlende berufsbegleitende Struktu-
ren artikuliert wird. In diesem Spannungsfeld verandern sich Rollenprioritaten fortlaufend —
mit potenziellen gesundheitlichen Auswirkungen im Sinne anhaltender Anspannung und
Erschopfung (Trixi, Z. 181-182; Theo, Z. 69, 282; Tala, Z. 305-309; Tuala, Z. 146-154, 437—-
443).

Gelingt eine Priorisierung nicht dauerhaft oder stabil, zeichnet sich Rollendiffusion ab. Sie
wird etwa in ambivalenten Selbstverortungen sichtbar — beispielsweise als , offiziell” Studie-
rende*r bei faktischer Fokussierung auf die schulische Praxis — im bewussten Zurtickfahren
des Studiums zugunsten der Erwerbsarbeit, in verlangerten Studiendauern infolge paralleler
Berufstatigkeit oder im empfundenen Druck, das Studium rasch abschlieRen zu missen. Die
daraus resultierende instabile Rollenbalance verweist auf eine gesundheitlich relevante Ver-
dichtung von Anforderungen: Das Empfinden, keiner Rolle vollstandig gerecht zu werden,
kann sowohl das subjektive Wohlbefinden als auch das professionelle Handeln nachhaltig
beeintrachtigen (Theo, Z. 177-184, 260-265; Typhanie, Z. 289-291; Trixi, Z. 185-186).

5 Fazit

Rollenpluralitdt markiert ein zentrales Strukturmoment der Lebenswelt im Berufseinstieg:
Strukturelle Bedingungen, Ungewissheit, Abgrenzungsherausforderungen, aber auch Selbst-
fiirsorge und Unterstiitzungssysteme sowie Belastung und Uberforderung greifen als ,Job
Demands“ und ,Job Resources” (Bakker & Demerouti, 2017, S. 275) ineinander und erzeugen
ein Spannungsfeld, in dem Identitdt unter dauerhaftem Aushandlungsdruck steht. Studium,
Beruf und private Lebenswelt sind dabei relational verschriankt — Verdnderungen in einem
Bereich wirken unmittelbar auf die anderen zurlick.

Der gleichzeitige Anspruch, alle drei Bereiche zu koordinieren, erfordert kontinuierliche
Priorisierungsleistungen, wodurch insbesondere Freizeit, Erholung und soziale Beziehungen
wiederholt in den Hintergrund treten. Rollenprioritdten verschieben sich fortlaufend, mit
potenziellen gesundheitlichen Folgen wie Anspannung und Erschopfung. Berufseinstieg er-
scheint somit nicht nur als fachliche Herausforderung, sondern als identitdatsbezogener Pro-
zess unter strukturellen und emotionalen Belastungsbedingungen.

Ein reflektiertes Bewusstsein fiir Rollenpluralitdt, die Fahigkeit zur konstruktiven Bearbei-
tung von Rollenkonflikten sowie die Entwicklung einer tragfahigen professionellen Identitat
erweisen sich als zentrale Voraussetzungen fiir Belastungsstabilitat im Berufseinstieg. Ebenso
bedeutsam ist die gezielte Forderung gesundheitsorientierter Strategien, die Abgrenzung,
Selbstfiirsorge und strukturelle Unterstlitzungssysteme einbezieht. Der Berufseinstieg beno-
tigt nicht nur einen Fokus auf die Vermittlung fachlicher und didaktischer Kompetenzen,
sondern systematisch Raume fiir Reflexion, Rollenkldarung und biografische Verortung. Insbe-
sondere begleitete Reflexionsformate wie Mentoring, Supervision, kollegiale Fallberatungen
(...) kdbnnen dazu beitragen, Rollenkonflikte sichtbar und bearbeitbar zu machen. Auch institu-
tionell bedarf es entlastender Strukturen, die eine realistische Balance zwischen Anforderun-
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gen und Ressourcen ermoglichen. Ziel muss es sein, der Gefahr von Rollendiffusion entgegen-
zuwirken und Koharenz zwischen Schule, Studium und privater Lebenswelt zu erméglichen —
nicht als statischen Zustand, sondern als dynamisch herzustellende Passung im Berufseinstieg.
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Anmerkungen

! Angesichts der heterogenen Stichproben wiren auch kontrastive Falldarstellungen poten-
ziell aufschlussreich gewesen. Insbesondere kénnten vergleichende Analysen — etwa zwischen
Berufsanfanger*innen, Personen mit mehrjahriger padagogischer Erfahrung, Bachelorstu-
dierenden (...) — zusatzliche Differenzierungen im Belastungserleben sichtbar machen. Eine
solche kontrastive Perspektive bleibt einer moglichen weiterfilhrenden Untersuchung vorbe-
halten.
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Zusammenfassung

Die Digitalisierung schulischer Praxis stellt angehende Lehrpersonen vor neue professionelle
Herausforderungen. Der vorliegende Beitrag untersucht die Rolle von Medienbildung im
Professionalisierungsprozess von Lehramtsstudierenden und Berufseinsteiger*innen mit
besonderem Fokus auf reflexive Kompetenzen und den professionsbezogenen Umgang mit
Unsicherheit im digitalen Kontext. Auf Basis einer standardisierten Fragebogenerhebung mit
125 Personen — Gberwiegend weiblichen Studierenden des Lehramts Primarstufe — werden
Selbsteinschatzungen zur Nutzung digitaler Medien, zur wahrgenommenen Medienkompe-
tenz sowie zu professionsbezogenen Herausforderungen analysiert. Die Ergebnisse zeigen
eine ausgepragte technische Selbstwirksamkeit bei gleichzeitig bestehenden padagogischen
Vorbehalten gegeniliber dem didaktischen Einsatz digitaler Medien. Dieser Befund wird als
produktive Ambivalenz interpretiert und im Rahmen der strukturtheoretischen Professions-
theorie nach Helsper sowie des Medienbildungskonzepts nach Bettinger und Jorissen theore-
tisch eingeordnet. Das Zusammentreffen scheinbar widersprichlicher Einschatzungen kann
dabei nicht nur als Kompetenzdefizit, sondern auch als Hinweis auf einen beginnenden
Prozess reflexiver Professionalisierung gelesen werden. Daraus werden Konsequenzen fir die
Gestaltung medienpadagogischer Anteile in der Lehrer*innenbildung sowie fiir die Weiterent-
wicklung von Schooltools.at abgeleitet.
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1 Einleitung

Die Digitalisierung schulischer Praxis verandert nicht nur Unterrichtsformate, sondern auch
professionelle Rollenverstandnisse von Lehrpersonen. Digitale Medien erflillen schulisch nicht
mehr nur didaktische Funktionen, sondern strukturieren zunehmend auch soziale Interaktio-
nen, Lernprozesse sowie institutionelle Kommunikationsformen. Darliber hinaus verandern
sie Zeit- und Raumstrukturen sowie den Zugang zu Informationen. In diesem Zusammenhang
gewinnt Medienbildung als professionsbezogene Perspektive besondere Bedeutung.

Wahrend bildungspolitische Diskurse haufig digitale Kompetenzen im Sinne instrumentel-
ler Handlungsfahigkeit betonen, verweist die medienpadagogische Forschung darauf, dass
Medienbildung weitergedacht werden muss. Sie kann als zentraler Begriff der Medienpadago-
gik konzeptualisiert werden, der sowohl zur disziplindren Selbstverstandigung beitragt als
auch als relational ausgerichtete theoretische Perspektive dient, um Bildungsprozesse in den
durch digitale und vernetzte Medien gepragten Welt- und Selbstverhaltnissen unter Einbezug
von Materialitat, Korperlichkeit sowie macht- und raum-zeitbezogenen Strukturen analysier-
bar zu machen (Bettinger & Jorissen, 2022, S. 88).

Neben den technischen Kompetenzen ist demnach auch die Entwicklung professioneller
Reflexivitat erforderlich.

Parallel dazu zeigen aktuelle Studien zum Wohlbefinden von Lehrpersonen eine zuneh-
mende Belastungssituation im Kontext Schule, unter anderem auch aufgrund wachsender
Anforderungen schulischer Digitalisierung. Fast jede dritte Lehrperson in Deutschland ist dem
deutschen Schulbarometer zufolge von einer wochentlichen Erschépfung betroffen (Robert
Bosch Stiftung, 2025, S. 11). Die Ergebnisse der Studie von Mair (2024, S. 105) verdeutlichen,
dass nicht passungsfahige berufliche Anforderungen das Aufgehen in der Arbeit negativ
beeinflussen, zugleich jedoch insgesamt héhere Anforderungen mit starkerem Engagement
korrelieren, wobei sich schulstufenspezifische Unterschiede zeigen: Wahrend Lehrpersonen
an Mittelschulen besonders negative Effekte hinsichtlich der Bewiltigbarkeit berichten, wie-
sen Volksschullehrpersonen trotz niedriger eingeschatzter Erfiillbarkeit ein héheres Engage-
ment auf. Lehrpersonen an héheren Schulstufen zeigen tendenziell geringere Engagement-
Werte, was auf erhohte Belastungen durch Arbeitsanforderungen hindeuten kdénnte (Mair,
2024, S. 105).

Zentrale Hindernisse fiir die Umsetzung digitalen Unterrichts stellen nach wie vor fehlende
infrastrukturelle Voraussetzungen (insbesondere Endgeradte und stabile Internetverbindun-
gen), unzureichende digitale Kompetenzen sowie mangelnde digitale Lehr- und Lernmateria-
lien dar, wobei sich schulformspezifische Unterschiede zeigen (Helm et al., 2025, S. 24 f). Diese
Defizite zeigen sich als relevante Belastungsfaktoren im professionellen Handeln von Lehrper-
sonen (Annemann et al., 2024, S. 454).

Vor diesem Hintergrund wird in diesem Beitrag die Frage aufgegriffen, welche Rolle Medi-
enbildung im Professionalisierungsprozess angehender Lehrpersonen spielt — insbesondere
im Hinblick auf die Entwicklung reflexiver Kompetenzen und professioneller Resilienz.
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2 Medienbildung und Resilienz als professionsbezogene
Perspektive

Die zunehmende Durchdringung schulischer Praxis durch digitale Technologien verandert
nicht nur Unterrichtsformate und institutionelle Kommunikationsstrukturen, sondern stellt
auch grundlegende Fragen an das professionelle Selbstverstandnis von Lehrpersonen. Im Zen-
trum dieses Beitrags stehen zwei Konzepte, die in ihrer Verbindung bislang wenig systema-
tisch untersucht wurden: Medienbildung als professionsbezogene Perspektive auf digitale
Transformationsprozesse sowie Resilienz als Dimension professioneller Handlungsfahigkeit
unter Bedingungen von Unsicherheit und Komplexitat. Im Folgenden werden beide Konzepte
theoretisch aufgegriffen und in ihrer wechselseitigen Relevanz fir die Lehrer*innenbildung
verortet.

2.1 Medienbildung

Der Begriff der Medienbildung nimmt innerhalb der Medienpadagogik eine zentrale Stellung
ein. Er dient nicht allein der disziplinaren Selbstverstandigung, sondern fungiert zugleich als
theoretische Perspektive, die Bildungsprozesse in medial gepragten Gesellschaften analysier-
bar macht. Bettinger und Jorissen (2022, S. 81) verstehen Medienbildung als Identitatsmerk-
mal der Medienpddagogik, das sich von instrumentellen Konzepten digitaler Kompetenz
grundlegend unterscheidet. Wahrend Kompetenzbegriffe auf die Beherrschung von Werkzeu-
gen und Verfahren zielen, richtet sich Medienbildung auf die Transformation von Welt- und
Selbstverhaltnissen, die durch die Auseinandersetzung mit Medien angestoRen wird. Ergan-
zend lasst sich dies durch eine handlungstheoretische Perspektive erweitern, die betont, dass
Medienbildung auch die Fahigkeit umfasst, Medien in konkreten Lebens- und Handlungssitua-
tionen wahrzunehmen, auszuwahlen, zu nutzen, zu gestalten und zu bewerten (Tulodziecki,
2024, S. 22ff).

Zugleich ist Medienbildung in der Perspektive von Bettinger und Jorissen relational konzi-
piert. Sie entsteht im Spannungsfeld zwischen Menschen und Materialitat, zwischen korperli-
chen Praktiken und diskursiven Ordnungen, zwischen individueller Aneignung und strukturel-
len Macht- sowie Raum-Zeit-Verhaltnissen (Bettinger & JOrissen, 2022, S. 88). Medien sind in
dieser Perspektive keine neutralen Instrumente, sondern aktive Konstituenten sozialer Wirk-
lichkeit, die Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsméglichkeiten strukturieren. Bildung voll-
zieht sich demnach nicht allein durch den Einsatz von Medien, sondern in der reflexiven
Auseinandersetzung mit den durch Medien eréffneten und verschlossenen Erfahrungsrau-
men.

Fir die schulische Praxis bedeutet dies, wie Engel und Jorissen (2022, S. 615) herausarbei-
ten, dass Schule nicht nur ein Ort der Mediennutzung ist, sondern zugleich ein sozialer Raum,
in dem Medialitdt verhandelt, erfahren und reflektiert wird. Lehrpersonen sind dabei nicht
lediglich Anwendende digitaler Werkzeuge, sondern Gestaltende medial gepragter Lernum-
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gebungen. Zugleich sind sie gefordert, Medienhandeln in konkreten padagogischen Situa-
tionen anzuleiten, zu begleiten und kritisch zu reflektieren.

Bildungspolitische Diskurse hingegen betonen oft instrumentelle Handlungsfahigkeit im
Sinne von Medienkompetenz oder digitalen Grundkompetenzen. Entsprechende Rahmenwer-
ke, wie etwa digi.komP oder der europdische DigComp-Rahmen, orientieren sich (iberwiegend
an messbaren Fertigkeiten und Anwendungswissen. Der medienpadagogische Diskurs ver-
weist demgegeniiber auf die Gefahr einer Verkirzung. Digitale Kompetenz ist nicht gleichzu-
setzen mit Medienbildung. Wer ein Gerat bedienen und eine Plattform nutzen kann, hat noch
keine reflexive Haltung gegeniber den gesellschaftlichen, padagogischen und ethischen
Dimensionen digitaler Medienkulturen entwickelt (Bettinger & Jorissen, 2022, S. 88f).

Fir die Lehrer*innenbildung ergibt sich daraus eine doppelte Aufgabe. Einerseits missen
angehende Lehrpersonen technische Handlungsfahigkeit entwickeln, um digitale Medien im
Unterricht situationsangemessen einsetzen zu kdnnen. Andererseits bedarf es einer profes-
sionsbezogenen Medienbildung, die zur kritischen Reflexion tber die Rolle digitaler Medien in
Bildungsprozessen befdhigt, also zur Auseinandersetzung mit der Frage, was Medien mit
Lernen, mit Beziehungen und mit professionellem Handeln machen. Medienbildung in der
Lehrer*innenbildung zielt damit auf die Entwicklung einer reflexiven professionellen Haltung,
die technische Anwendungskompetenz mit padagogischer und gesellschaftlicher Urteilsfahig-
keit verbindet.

2.2 Resilienz

Der Begriff der Resilienz hat in der bildungswissenschaftlichen und -politischen Diskussion in
den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen. Seine Wurzeln liegen in der Entwick-
lungspsychologie, wo Resilienz als psychisch gesunde Entwicklung trotz erheblicher Belastun-
gen oder widriger Lebensumstande gefasst wird. Sie ist nicht als stabile Personlichkeitseigen-
schaft, sondern als ein dynamischer und kontextabhangiger Prozess zu verstehen, der durch
protektive Faktoren und unterstiitzende Bedingungen mitgepragt wird (Frohlich-Gildhoff &
Ronnau-Bose, 2024, S. 9). Zugleich bezeichnet Resilienz die Fahigkeit, mit belastenden Lebens-
umstanden und negativen Stressfolgen erfolgreich umzugehen, und verweist damit auf das
Zusammenspiel von Schutzfaktoren, Belastungssituationen und gelingender Anpassung
(Wustmann Seiler, 2020, S. 18).

Resilienz wird zunehmend auch auf professionelle Kontexte und institutionelle Entwick-
lungsprozesse libertragen. Im Rahmen dieses Beitrags wird Resilienz nicht als individuelles
Personlichkeitsmerkmal verstanden, sondern als professionsbezogene Handlungsfahigkeit,
die sich im Umgang mit Unsicherheit, Widerspruch und Wandel zeigt und durch Bildungspro-
zesse gezielt gefordert werden kann.

Aktuelle Studien belegen eine wachsende Belastungssituation im Lehrberuf, die in engem
Zusammenhang mit den Anforderungen der schulischen Digitalisierung steht. Dem Deutschen
Schulbarometer zufolge ist fast jede dritte Lehrperson in Deutschland von wdchentlicher
Erschopfung betroffen (Robert Bosch Stiftung, 2025, S. 11). Mair (2024, S. 105) zeigt, dass
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berufliche Anforderungen dann motivierend und engagementférdernd wirken, wenn sie als
grundsatzlich bewaltigbar erlebt werden, Giberfordernd hingegen, wenn die Passung zwischen
Qualifikation und Aufgabenprofil fehlt. Fehlende technische Infrastruktur und unzureichende
digitale Unterstlitzung gehoren dabei zu den am haufigsten genannten Belastungsfaktoren
(Helm et al., 2025, S. 24f; Annemann et al., 2024, S. 454).

Vor diesem Hintergrund gewinnt ein Verstdandnis von Resilienz an Relevanz, das liber bloRRe
Stressresistenz hinausgeht. Professionelle Resilienz im Kontext schulischer Digitalisierung
meint die Fahigkeit, mit den strukturellen Widerspriichen und Ungewissheiten des digitalen
Wandels produktiv umzugehen, also Ambivalenzen auszuhalten, Unsicherheiten zu reflektie-
ren und Spannungen als Teil professionellen Handelns anzuerkennen, anstatt sie als person-
liches Scheitern zu deuten. In diesem Sinne ist Resilienz keine Eigenschaft, die man hat oder
nicht hat, sondern eine Form professioneller Handlungsfahigkeit, die im Bildungsprozess
entwickelt und gestarkt werden kann.

Die Verbindung von Resilienz und Medienbildung erschlie8t sich in dieser Perspektive
folgerichtig. Wer digitale Medien nicht allein als Werkzeug, sondern als strukturierendes
Element sozialer und padagogischer Praxis begreift, ist besser in der Lage, mit den damit
verbundenen Zumutungen, technischen Storungen, padagogischen Dilemmata und rasanten
Veranderungszyklen professionell umzugehen. Medienbildung in der Lehrer*innenbildung
leistet damit einen Beitrag zur Resilienzentwicklung, indem sie reflexive Auseinandersetzungs-
prozesse anregt, die liber situative Problemldsung hinausgehen und zu einer stabilen profes-
sionellen Identitat beitragen.

Zugleich darf professionelle Resilienz nicht als rein individuelle Bewaltigungsleistung miss-
verstanden werden. Vielmehr ist sie in organisationale, kollegiale und strukturelle Bedingun-
gen eingebettet, die den professionellen Umgang mit digitalen Anforderungen wesentlich
mitpragen. Medienbildung und Resilienz verweisen damit gleichermalien auf personale wie
institutionelle Voraussetzungen professionellen Handelns.

In diesem Zusammenhang weisen Cramer und Rothland (2022, S. 1165) darauf hin, dass
padagogische Professionalitat immer auch die Bereitschaft einschlieRt, mit strukturell unauf-
|6sbaren Spannungen umzugehen. Diese Uberlegung findet in der strukturtheoretischen
Professionstheorie nach Helsper (2021) ihre theoretische Grundlegung und wird im folgenden
Kapitel vertieft. Resilienz erscheint in dieser Rahmung nicht als Gegenstrategie zu Belastung,
sondern als eine Form professioneller Handlungsfahigkeit, die aus der reflexiven Bearbeitung
von Widersprichen erwachst und damit unmittelbar an die Ziele einer transformativen
Medienbildung anschlieft.
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3 Professionalisierung im strukturtheoretischen
Verstandnis

Die Frage, was professionelles Handeln von Lehrpersonen ausmacht und wie es sich entwi-
ckelt, gehort zu den zentralen Gegenstdnden bildungswissenschaftlicher Forschung. Innerhalb
der deutschsprachigen Professionsforschung hat sich dabei die strukturtheoretische Perspek-
tive nach Helsper als besonders einflussreich erwiesen. Sie bietet einen Rahmen, der es er-
laubt, die Widerspriiche und Spannungen des Lehrberufs nicht als Mangel oder Defizite zu
begreifen, sondern als konstitutive Merkmale padagogischer Professionalitdt. Im Kontext der
vorliegenden Untersuchung, die sich mit der Rolle von Medienbildung in friihen Professionali-
sierungsphasen befasst, bietet dieser Ansatz wichtige Anknlipfungspunkte, um die im Umgang
mit digitalen Medien beobachtbaren Ambivalenzen theoretisch einzuordnen.

Der strukturtheoretische Professionsansatz geht davon aus, dass professionelles Handeln
nicht durch Markt, Biirokratie oder feste Routinen vollstandig steuerbar ist, sondern in seiner
Eigenlogik auf die konkrete Interaktion zwischen Professionellen und Klient*innen angewie-
sen bleibt. In Anschluss an Oevermann (1996) beschreibt Helsper Professionalitat als Handeln
unter Bedingungen struktureller Ungewissheit. Professionen werden dort notwendig, wo Kri-
sen nicht mehr alltagspraktisch bewaltigt werden kénnen und deshalb eine stellvertretende
Krisenbewaltigung erforderlich wird. Diese Form professionellen Handelns ist nur dann legi-
tim, wenn die lebenspraktische Autonomie beeintrachtigt ist und zugleich ein Bewusstsein fir
die eigene Unterstiitzungsbedirftigkeit besteht. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit einer
relativen Autonomie professionellen Handelns, da situative Offenheit, Fallspezifik und Deu-
tung nicht von auBen vollstandig reguliert werden kdnnen (Helsper, 2021, S. 104).

Helsper beschreibt den Strukturkern padagogischer Professionalitdt als Bearbeitung von
Ungewissheit, Krisenhaftigkeit und widerspriichlichen Anforderungen. Professionelles Han-
deln erschopft sich nicht in der Anwendung von Regeln, sondern besteht in einer reflexiven,
fallbezogenen Bearbeitung von Situationen, die gerade nicht routineférmig I6sbar sind. Fir
den Lehrer*innenberuf bedeutet dies, dass Professionalitat wesentlich darin besteht, mit
Offenheit, Krisen, Spannungen und nicht auflésbaren Widerspriichen des padagogischen Han-
delns umgehen zu kdnnen.

Ergdnzend macht die systemtheoretische Perspektive deutlich, dass Professionalitat grund-
legend gesellschaftstheoretisch zu verorten ist. In Anlehnung an Luhmann ist sie im Kontext
funktional differenzierter, autopoietischer Funktionssysteme zu verstehen, die jeweils eigen-
logisch auf spezifische gesellschaftliche Probleme bezogen sind und ihre Kommunikation tber
bestimmte Medien und Codes organisieren. Professionalitat erscheint damit nicht primar als
individuelles Merkmal, sondern als Teil systemisch strukturierter gesellschaftlicher Ordnun-
gen (Helsper, 2001, S. 91).

Ein wesentlicher Aspekt funktionaler Differenzierung besteht darin, dass moderne Gesell-
schaften nicht mehr durch eine einheitliche Rangordnung ihrer gesellschaftlichen Bereiche
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bestimmt sind. Vielmehr gibt jedes Funktionssystem der eigenen Funktion den Primat und
behandelt andere Systeme als Umwelt. Gesellschaftliche Ordnung erweist sich damit nicht als
hierarchisch, sondern als plural, systemrelativ und durch die Eigenlogik unterschiedlicher
Funktionssysteme gepragt (Luhmann, 1987, S. 34).

Zusammenfassend wird deutlich, dass professionelles Handeln von Lehrpersonen einer-
seits in der reflexiven Bearbeitung krisenhafter und widerspriichlicher Handlungssituationen
besteht und andererseits in gesellschaftliche und systemische Ordnungen eingebettet ist, die
seine Moglichkeiten und Grenzen mitbestimmen.

Ergdnzend weist Terhart (2011, S. 208) darauf hin, dass Professionalitdt im Lehrer*innen-
beruf nicht nur struktur- oder kompetenztheoretisch, sondern auch berufsbiographisch ver-
standen werden kann. In dieser Perspektive erscheint Professionalisierung als langerfristiger
Entwicklungsprozess, in dem Kompetenzaufbau, die Herausbildung eines beruflichen Habitus,
Erfahrungen von Kontinuitat und Briichen sowie auch Belastungserfahrungen und deren Be-
waltigung eine zentrale Rolle spielen. Gerade mit Blick auf friihe Professionalisierungsphasen
lasst sich damit zeigen, dass der Umgang mit digitalen Anforderungen nicht nur als situative
Bewaltigungsaufgabe, sondern auch als Teil einer berufsbiographischen Entwicklung profes-
sioneller Handlungsfahigkeit zu begreifen ist.

Neuere Uberlegungen von Helsper verdeutlichen zudem, dass Reflexion fiir padagogische
Professionalitdt zwar ein Strukturerfordernis darstellt, jedoch nicht als unbegrenzte Steige-
rungsforderung missverstanden werden darf. Vielmehr ist danach zu fragen, in welchen insti-
tutionellen und biografischen Kontexten Reflexion ermdglicht, eingefordert und praktisch
wirksam wird, ohne in normierende Reflexionsanforderungen umzuschlagen. Professionalisie-
rung ist damit nicht nur auf die Notwendigkeit reflexiver Auseinandersetzung verwiesen,
sondern auch auf deren konkrete kulturelle und organisationale Ausgestaltung angewiesen
(Helsper, 2025, S. 68f).

Vor diesem Hintergrund kann Professionalisierung auch als Prozess der Herausbildung
eines beruflichen Habitus verstanden werden, in dem sich strukturelle Anforderungen, institu-
tionelle Erwartungen sowie reflexive und auf den Umgang mit Belastungen bezogene Orien-
tierungen in spezifischen Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsmustern verdichten. Der
berufliche Habitus ist dabei nicht als bloRe Fortsetzung friiherer Habitusformen zu verstehen,
sondern als deren Uberformung und Weiterfiihrung unter den Bedingungen beruflicher
Anforderungen und Handlungslogiken (Kramer & Pallesen, 2017, S. 8), die sich in der Profes-
sionalisierung von Lehrpersonen biografisch und schulpraktisch ausbilden (Helsper, 2018, S.
129).

Zusammenfassend wird deutlich, dass der professionelle Umgang mit digitalen Medien
weder auf technische Kompetenz noch auf individuelle Belastbarkeit reduziert werden kann.
Vielmehr zeigt sich Professionalisierung im Zusammenspiel von reflexiver Medienbildung, der
Fahigkeit zum Umgang mit Ungewissheit und Widerspriichen sowie der biografischen Heraus-
bildung eines beruflichen Habitus. Vor diesem Hintergrund richtet sich der folgende empiri-
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sche Teil auf die Frage, wie angehende Lehrpersonen digitale Anforderungen wahrnehmen,
bewerten und im Horizont ihrer professionellen Entwicklung deuten.

4 Forschungsdesign

Zur Untersuchung der Rolle digitaler Medien im Professionalisierungsprozess angehender
Lehrpersonen wurde eine standardisierte quantitative Fragebogenerhebung durchgefihrt.
Deskriptive quantitative Studien widmen sich der Verbreitung und Auspragung einzelner
Merkmale in groReren Grundgesamtheiten bzw. Populationen; die Auswertung erfolgt des-
kriptivstatistisch anhand von Haufigkeiten, Mittelwerten sowie Tabellen und Grafiken (Doéring,
2023, S. 149, 602). Ziel der Erhebung war es, Einschdatzungen zur Nutzung digitaler Medien im
Kontext schulischer und privater Praxis sowie zur wahrgenommenen eigenen Medienkompe-
tenz und zu professionsbezogenen Herausforderungen im Umgang mit digitalen Anforderun-
gen zu erfassen. Die Datenerhebung wurde zwischen dem 15. Januar und dem 30. Juni 2025
durchgefiihrt und richtete sich an Lehramtsstudierende sowie Lehrpersonen.

4.1 Stichprobe

Die Stichprobe umfasst 125 Lehramtsstudierende und Lehrpersonen. Die Stichprobe ist durch
eine deutliche Dominanz weiblicher Studienteilnehmender gekennzeichnet (n = 117), wah-
rend mannliche Befragte (n = 8) deutlich unterreprasentiert sind. Hinsichtlich der Altersstruk-
tur zeigt sich ein klarer Schwerpunkt im jlingeren Alterssegment: Die Mehrheit der Befragten
befindet sich im Alter zwischen 20 und 24 Jahren (n = 78) sowie zwischen 25 und 29 Jahren (n
= 26). Altere Altersgruppen sind mit 13 Personen im Alter von 30 bis 39 Jahren beziehungswei-
se 7 Personen im Alter von 40 bis 49 Jahren deutlich geringer vertreten. Eine Person machte
keine Angabe zum Alter.

Die Stichprobe ist dariiber hinaus durch einen hohen Anteil an Personen ohne eigenstan-
dige Unterrichtserfahrung (n = 77) sowie an Berufseinsteiger*innen mit weniger als finf
Jahren Berufserfahrung (n = 41) gepragt und bildet damit in besonderer Weise eine Phase der
professionellen Ubergangssozialisation ab. Innerhalb der Gruppe der Lehramtsstudierenden
befanden sich 42 Personen noch in der Ausbildung ohne Unterrichtstatigkeit, wahrend 3
bereits parallel unterrichteten. Die erhobenen Daten spiegeln demnach weniger etablierte
schulische Praxisroutinen wider als vielmehr Prozesse der professionsbezogenen Orientierung
und Habitualisierung im friihen Stadium der beruflichen Entwicklung.

Hinsichtlich der Schulform zeigt sich ein deutlicher Schwerpunkt im Bereich der Primarstufe
(Volksschule: n = 80), wahrend andere Schulformen nur in geringem Umfang vertreten sind.
Insgesamt ermoglicht diese Zusammensetzung Einblicke in die Rolle digitaler Medien im Kon-
text beginnender professionsbezogener Kompetenzentwicklung sowie in reflexive Auseinan-
dersetzungen mit digitalen Anforderungen innerhalb friiher Professionalisierungsphasen.
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Aufgrund der Zusammensetzung der Stichprobe —insbesondere des hohen Anteils an Lehr-
amtsstudierenden, Berufseinsteiger*innen und der starken Reprasentation der Primarstufe —
lassen sich die Ergebnisse nicht im Sinne einer reprasentativen Aussage auf die Gesamtheit
der Lehrpersonen verallgemeinern. Vielmehr bieten sie explorative Einblicke in professionsbe-
zogene Orientierungs- und Reflexionsprozesse unter Bedingungen digitaler Transformation.

4.2 Fragebogen

Im Rahmen der Fragebogenerhebung wurden Einschatzungen zur Nutzung digitaler Medien
in schulischen und privaten Kontexten erhoben, wobei der Fokus auf der Verwendung digi-
taler Werkzeuge in unterschiedlichen Arbeitsbereichen und Unterrichtsphasen lag. Dariiber
hinaus wurden Nutzen- und Kompetenzzuschreibungen sowohl im beruflichen als auch im
privaten Kontext erfasst sowie Frustrationserleben und wahrgenommene Schwierigkeiten im
Umgang mit digitalen Medien berticksichtigt. Erganzend wurden Einschatzungen zu berufsbe-
zogenen Anforderungen sowie zu infrastrukturellen Rahmenbedingungen auf institutioneller
Ebene erhoben.

Die Konzeption des Fragebogens erfolgte in einer ersten Entwicklungsphase im Friihjahr
2024. Im Anschluss wurde er in einer Pilotphase mit 32 Studierenden erprobt und auf Grund-
lage der daraus resultierenden Riickmeldungen adaptiert. Die Umsetzung der Datenerhebung
erfolgte mittels der Online-Befragungssoftware UniPark.

Die Verbreitung des Fragebogens erfolgte tiber die Plattform www.schooltools.at sowie

Uber Lehrveranstaltungen der Aus- und Weiterbildung im Lehramt, was den vergleichsweise
hohen Anteil an Lehramtsstudierenden in der Stichprobe mit erklart. Die Auswertung der
erhobenen Daten erfolgte deskriptivstatistisch.

Schooltools ist eine digitale Plattform flr Lehrpersonen, auf der mittlerweile Gber 1.500 Tools und
Materialien fir Unterricht, Schulorganisation und padagogische Praxis geblindelt sind. Dartiber
hinaus werden auf der Plattform eigene digitale Werkzeuge entwickelt, erprobt und weiterent-
wickelt, um praxistaugliche Unterstitzungsangebote fiir den schulischen Alltag bereitzustellen.
Zugleich ist Schooltools.at Teil eines Forschungs- und Entwicklungsprojekts der KPH Wien/Nieder-
Osterreich, das die Nutzung digitaler Instrumente in unterschiedlichen Unterrichtssettings

untersucht und Impulse fir die methodisch-didaktische Weiterentwicklung der Plattform liefert.

5 Ergebnisse

5.1 Deskriptive Befunde zur Selbsteinschatzung im Umgang mit
digitalen Medien

Die Auswertung der Fragebogendaten zeigt ein differenziertes Bild hinsichtlich der subjektiven
Einschatzungen der Befragten im Umgang mit digitalen Medien. Im Folgenden werden die
zentralen Befunde entlang der erhobenen Items dargestellt und interpretiert.
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Die Aussage , Ich finde es einfach mit digitalen Medien zu arbeiten” erfahrt eine deutlich
positive Zustimmung, wie in Abbildung 1 ersichtlich: 69 Personen antworteten mit , Trifft eher
zu“ und 34 Personen mit ,, Trifft voll und ganz zu”. Lediglich sechs Personen dulSerten Skepsis,
eine Person stimmte gar nicht zu. Dies verweist auf eine ausgepragte wahrgenommene tech-
nische Handlungsfahigkeit innerhalb der Stichprobe. Zugleich lasst sich vermuten, dass alltags-
nahe und routinierte Erfahrungen im Umgang mit digitalen Medien hierzu beitragen, was vor
dem Hintergrund der Giberwiegend jungen und noch in Ausbildung befindlichen Stichprobe
plausibel erscheint.

Trifft gar nicht zu Trifft eher nicht zu Weder noch Trifft eher zu Trifft vollund ganz zu

Abbildung 1: Ich finde es einfach mit digitalen Medien zu arbeiten. (Eigendarstellung)

Zugleich zeigt die Auswertung der Aussage , Ich habe oft Probleme, wenn ich versuche, digitale
Medien zu benutzen” in Abbildung 2 ein differenzierteres Bild: 65 Personen stimmten eher
nicht zu, 30 gar nicht — doch 15 Personen stimmten eher zu, zwei voll und ganz. Obwohl die
Mehrheit keine nennenswerten technischen Schwierigkeiten berichtet, ist ein relevanter
Anteil von 17 Befragten (ca. 14 %) von wiederkehrenden Problemen betroffen. In Verbindung
mit den hohen Zustimmungswerten zur allgemeinen Handhabbarkeit zeigt dieser Befund, dass
hohe Selbstsicherheit im Umgang mit digitalen Medien technische Schwierigkeiten nicht voll-
standig ausschlieBt — auch in einer Stichprobe, die Giberwiegend durch Lehramtsstudierende
in friihen Professionalisierungsphasen gepragt ist.
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Trifft gar nicht zu Trifft eher nicht zu Weder noch Trifft eher zu Trifft vollund ganz zu
Abbildung 2: Ich habe oft Probleme, wenn ich versuche, digitale Medien zu benutzen.
(Eigendarstellung)

Hinsichtlich der wahrgenommenen Effizienzwirkung digitaler Medien zeigt Abbildung 3 einen
positiven Befund: 52 Personen stimmen der Aussage ,,Digitale Medien helfen mir, eine Menge
Zeit zu sparen” eher zu, 38 Personen voll und ganz. Gleichzeitig verneinen 97 der 125 Befrag-
ten die Aussage ,Ich finde das Arbeiten mit digitalen Medien sehr frustrierend” (51 , Trifft gar
nicht zu“, 46 , Trifft eher nicht zu“); keine Person stimmt ihr voll und ganz zu. Dies deutet auf
eine Uberwiegend positive Grundhaltung gegeniber digitaler Medienarbeit hin, die auch vor
dem Hintergrund der vielen Lehramtsstudierenden und Berufseinsteiger*innen in der Stich-
probe zu interpretieren ist.

Trifft gar nicht zu Trifft eher nicht zu Weder noch Trifft eher zu Trifft vollund ganz zu

Abbildung 3: Digitale Medien helfen mir, eine Menge Zeit zu sparen. (Eigendarstellung)

Besonders aufschlussreich ist die Gegenliberstellung von Zeitersparnis und padagogischer
Skepsis: Die Aussage ,,Ich finde, dass digitale Medien beim Lernen und Lehren behindern” zeigt
in Abbildung 4 eine breit gestreute Verteilung. 32 Personen lehnten sie ganzlich ab, 49 eher,
wahrend 33 weder zustimmten noch ablehnten und elf Personen eine zustimmende Haltung
einnahmen (8 , Trifft eher zu”, 3 ,Trifft voll und ganz zu“). Mehr als ein Drittel der Befragten
positioniert sich damit nicht eindeutig — ein Hinweis auf eine deutliche Ambivalenz gegeniiber
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dem didaktischen Potenzial digitaler Medien jenseits ihrer technischen Nutzbarkeit. Ange-
sichts der Zusammensetzung der Studienteilnehmer*innen ist davon auszugehen, dass ihre
padagogische Urteilsbildung zu digitalen Medien vielfach noch nicht durch eigene Unterrichts-
routine gefestigt ist. Dies kdnnte die ambivalente Einschdtzung ihres padagogischen Nutzens
erklaren.

Trifft gar nicht zu Trifft eher nicht zu Weder noch Trifft eher zu Trifft voll und ganz zu

Abbildung 4: Ich finde, dass digitale Medien beim Lernen und Lehren behindern. (Eigendarstellung)

SchlieBlich zeigt die Selbstwirksamkeitseinschatzung in Abbildung 5 im Umgang mit digitalen
Schwierigkeiten eine klare Tendenz: 70 Personen stimmen der Aussage ,,Ich kann normaler-
weise mit den meisten Schwierigkeiten umgehen, auf die ich wahrend der Nutzung digitaler
Medien stoRe” eher zu, 29 voll und ganz. Keine Person lehnte die Aussage vollstandig ab,
lediglich zehn stimmten eher nicht zu. Diese ausgepragte digitale Selbstwirksamkeitstiber-
zeugung korrespondiert vor dem Hintergrund der befragten Personen mit der anfangs
beschriebenen Leichtigkeit im Umgang mit digitalen Medien.

Trifft gar nicht zu Trifft eher nichtzu Weder noch Trifft eher zu Trifft vollund ganz zu

Abbildung 5: Ich kann normalerweise mit den meisten Schwierigkeiten umgehen, auf die ich wahrend
der Nutzung digitaler Medien stoRRe. (Eigendarstellung)
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Die Befragten zeigen gleichzeitig hohe technische Selbstwirksamkeit, ausgepragte Effizienz-
wahrnehmung und geringe Frustrationserfahrungen einerseits sowie padagogische Vorbehal-
te und eine nicht aufgeldste Unsicherheit hinsichtlich der Lernwirksamkeit digitaler Medien
andererseits. Dieses Nebeneinander widerspriichlicher Haltungen, das sich nicht auf einfache
Technikbegeisterung oder -ablehnung reduzieren lasst, wird im Folgenden als produktive
Ambivalenz konzeptualisiert.

Dieser Befund deckt sich mit dem theoretischen Verstandnis von Medienbildung nach
Bettinger und Jorissen (2022, S. 88), die Medienbildung als relationale Perspektive begreifen,
die Bildungsprozesse in den durch digitale und vernetzte Medien gepragten Welt- und Selbst-
verhaltnissen analysierbar macht. Die Gleichzeitigkeit zustimmender Einschatzungen zu Effizi-
enz und Handhabbarkeit einerseits sowie padagogischer Skepsis andererseits kann darauf
hindeuten, dass die Befragten digitale Medien in friihen Professionalisierungsphasen nicht
allein als Werkzeug, sondern zunehmend auch als strukturierendes Element professionellen
Handelns wahrnehmen.

5.2 Professionstheoretische Einordnung der Ergebnisse

Die vorliegenden Ergebnisse lassen sich im Rahmen der strukturtheoretischen Professions-
theorie nach Helsper (2021, 2022) einordnen. Helsper (2022, S. 58) betont, dass professionel-
les Lehrerinnen- und Lehrerhandeln durch spezifische Antinomien gepragt ist, also durch
strukturell angelegte Widerspriiche, die nicht aufgeldst, sondern nur professionell bearbeitet
werden konnen. Die beobachtete Ambivalenz der Befragten gegeniber digitalen Medien —
zwischen geflihlter Kompetenz und padagogischem Vorbehalt sowie zwischen Zeitersparnis
und wahrgenommener Lernbehinderung — kann als Ausdruck eben solcher Antinomien ver-
standen werden.

Dass Medienhandeln in der Stichprobe noch nicht vollstandig routinisiert erscheint und
padagogische Urteile Gber digitale Medien im Unterricht noch deutlich schwanken — was an-
gesichts des hohen Anteils an Lehramtsstudierenden und Berufseinsteiger*innen im Rahmen
der Befragung erwartbar erscheint —, kann darauf hindeuten, dass sich der Lehrer*innenhabi-
tus im Sinne Helspers (2021, S. 57) noch im Aufbau befindet. Die Befragten befinden sich tGber-
wiegend in einer Phase der professionellen Ubergangssozialisation. Sie verfiigen (iber private
Medienroutinen, die technische Sicherheit vermitteln, jedoch noch nicht notwendig (iber jene
professionell reflektierte Medienkompetenz, die fiir eine bewusste didaktische Integration
digitaler Medien erforderlich ist (Cramer & Rothland, 2022, S. 1169).

Das schlielt an die von Bettinger und Jorissen (2022, S. 82) herausgearbeitete Unterschei-
dung zwischen Schule als Medienumgebung und Schule als reflexivem Ort der Auseinander-
setzung mit Medialitat an. Wer digitale Medien nutzt, vollzieht damit noch keine pddagogisch-
reflexive Aneignung. Die vorliegenden Daten legen nahe, dass private Medienroutinen mit
Fokus auf friihe Professionalisierungsphasen nicht automatisch zu professioneller Medien-
kompetenz fihren.
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5.3 Bezug zum Wohlbefinden und zur professionellen Resilienz

Die Ergebnisse sind dartiber hinaus im Kontext der aktuellen Forschung zum Wohlbefinden
von Lehrpersonen zu lesen. Mair (2024, S. 105) zeigt, dass berufliche Anforderungen dann
motivierend wirken, wenn sie als bewaltigbar wahrgenommen werden. Diese Bedingung
scheint fir den Umgang mit digitalen Medien in der vorliegenden Stichprobe tberwiegend
gegeben zu sein. Die hohe digitale Selbstwirksamkeit der Befragten kann als moglicher Schutz-
faktor interpretiert werden, der im Sinne professioneller Resilienz dazu beitragt, digitale
Anforderungen nicht als Belastung, sondern als handhabbare Herausforderung zu erleben.

Zugleich zeigen die Daten, dass padagogische Unsicherheiten im Umgang mit digitalen Me-
dien im Unterrichtskontext bestehen bleiben. Gerade diese Unsicherheiten stellen im Sinne
von Bettinger und Jorissen (2022, S. 83-84) keine Defizite dar, sondern kdnnen als Ausgangs-
punkte professioneller Reflexion produktiv gemacht werden. Resilienz bedeutet in diesem
Verstandnis nicht Technikbegeisterung, sondern die Fahigkeit, Ambivalenzen auszuhalten,
Unsicherheiten zu reflektieren und Spannungen produktiv zu bearbeiten.

Damit ldsst sich die beobachtete Ambivalenz der Befragten als Hinweis auf einen moglichen
beginnenden Prozess reflexiver Professionalisierung deuten. Die Gleichzeitigkeit positiver
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und padagogischer Vorbehalte kann als Indikator dafir
gewertet werden, dass die Befragten digitale Medien nicht unreflektiert GUbernehmen, son-
dern beginnen, diese in ihrer Komplexitdt wahrzunehmen. In der strukturtheoretischen Lesart
(Helsper, 2021) ist die bewusste Wahrnehmung von Widerspriichen eine notwendige Bedin-
gung fir die Entwicklung professionellen Urteilsvermégens.

5.4 Conclusio und Ausblick

Zusammenfassend zeigen die empirischen Befunde, dass angehende Lehrpersonen digitale
Medien Uberwiegend als handhabbar, zeitsparend und im Umgang mit Schwierigkeiten als
bewiltigbar einschatzen, zugleich jedoch padagogische Vorbehalte und Unsicherheiten hin-
sichtlich ihres didaktischen Potenzials artikulieren. Diese Gleichzeitigkeit von technischer
Selbstwirksamkeit und padagogischer Ambivalenz lasst sich nicht vorschnell als Defizit deuten,
sondern kann als Hinweis auf einen beginnenden Prozess reflexiver Professionalisierung gele-
sen werden. Im Horizont der strukturtheoretischen Professionstheorie kann dies als Ausdruck
der Auseinandersetzung mit Ungewissheit, Widerspriichen und nicht routinierbaren Anforde-
rungen verstanden werden, wahrend das Konzept der Medienbildung deutlich macht, dass
digitale Medien nicht nur Werkzeuge, sondern strukturierende Elemente padagogischer Pra-
xis sind. Die Ergebnisse legen somit nahe, dass gerade die reflexive Bearbeitung ambivalenter
Medienerfahrungen einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung professioneller Handlungsfahig-
keit und Resilienz in frihen Professionalisierungsphasen leisten kann, wobei diese Erkennt-
nisse aufgrund der Befragten insbesondere auf Lehramtsstudierende und Berufseinsteiger*in-
nen der Primarstufe bezogen bleiben.
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Fiir die Lehrer*innenbildung ergibt sich daraus die Konsequenz, medienpddagogische
Angebote nicht auf technische Anwendungskompetenzen zu beschranken, sondern gezielt
Raume fiir Reflexion, fallbezogene Auseinandersetzung und die Bearbeitung professionsbezo-
gener Spannungen zu schaffen. Zukiinftige Forschung sollte daran anknipfen und insbeson-
dere langsschnittlich untersuchen, wie sich medienbezogene Orientierungen, professionelle
Selbstdeutungen und resilienzférderliche Praktiken im Verlauf der Berufseinmiindung weiter-
entwickeln. Dartber hinaus ware zu prifen, wie digitale Lern- und Unterstiitzungsangebote,
etwa Uber Plattformen wie Schooltools.at, so gestaltet werden kdnnen, dass sie nicht nur
Handlungssicherheit fordern, sondern auch reflexive Professionalisierungsprozesse nachhal-
tig unterstutzen.
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Zusammenfassung

Schulqualitat ist ein Mal$ dafiir, welche fachlichen, tGberfachlichen, sozialen und persénlichen
Kompetenzen Kinder in der Schule zur aktiven Teilhabe an der Gesellschaft ausbilden, also
welche Lernerfahrungen sie machen kdnnen, welche Lernergebnisse sie erreichen, welche
Identitat und welches Selbstwertgefiihl sie ausbilden. Dabei werden sie von ihren Lehrkraften
unterstitzt (Altrichter et al., 2016, S. 3).

In dieser 360°-Schul-Evaluierung werden aus Perspektive der Kinder, Eltern und Lehrkrafte

Aspekte von Schulqualitat an einer Praxisschule einer Padagogischen Hochschule beleuchtet
und als Ausgangspunkt fir weitere Schulentwicklungsaktivitaten festgehalten.
Das vorliegende Schulevaluierungsprojekt zeigt beispielhaft, wie die Zusammenarbeit zwi-
schen Praxisschulen an einer Padagogischen Hochschule und Lehrenden sowie Studierenden
der Primarstufenlehrer*innen-Ausbildung an Hochschulen gewinnbringend realisiert werden
kann.

Stichwarter: Klassenklima, Klarheit im Lernprozess, Lehrer*innen-Kompetenz, Schulische
Kooperation/Transparenz, Offentliche Wahrnehmung
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1 MaBnahmen zur Qualitatssicherung und
Qualitatssteigerung

Im Zentrum schulischer Anstrengungen steht die Entwicklung jedes einzelnen Kindes. Prengel
beschreibt beispielsweise die zentralen Funktionen von Schule als auf die ,, Entwicklung und
Fahigkeiten der jungen Generation” ausgerichtet (2022, S. 25). Diese Bemihungen gestalten
sich als komplexer und dynamischer Prozess, welcher sich unter anderem durch soziale, emo-
tionale und kognitive Veranderungen bei den Schiiller*innen auszeichnet. Daher braucht es
das Zusammenwirken von Lehrpersonen, Schiler*innen und deren Eltern, im Sinne von
Bildungspartnerschaft. Lehrkradfte gelten in diesem Veranderungsprozess als bedeutsame
Andere, sie beeinflussen und beobachten diesen, und kénnen ihn letztendlich auch bewerten
(Scherr, 2010, S. 55). Aber nicht nur Pddagog*innen, sondern auch die Kinder selbst und deren
Eltern kdnnen diese Entwicklungs- und Lernprozesse in den Blick nehmen und aus ihrer
Perspektive angemessen beurteilen. lhnen allen will das gegenstandliche Forschungsprojekt
das Wort geben, um Aspekte von Schulqualitdt zu beurteilen, um damit die Basis fir weitere
Qualitatssicherungs- und QualitatsentwicklungsmaBnahmen zu legen.

Es geht somit um Schul- und Unterrichtsentwicklung, also den ,,selbstorganisierten Prozess
einer Einzelschule hin zur qualitatsorientierten Profilbildung innerhalb staatlicher Vorgaben”
(Rahm, 2010, S. 83). Dieser Prozess setzt auf die Zusammenarbeit aller Beteiligten, um den
hohen Anspriichen an eine Schule gerecht zu werden, die inklusiv und lernférderlich ist. Auch
das Lernangebot soll an die Schiiler*innen, an ihre Fahigkeiten, Fertigkeiten, Interessen, Kom-
petenzstande angepasst sein, was eine Optimierung des Bildungsangebots fiir diese Kinder
bedeutet (Rahm, 2010). Im Sinne von Helmke (2013) kann argumentiert werden, dass es eine
Abkehr vom ,,7g-Unterricht” braucht. Diesen beschreibt er als , Alle gleichaltrigen Schiiler [sic]
haben zum gleichen Zeitpunkt beim gleichen Lehrer [sic] im gleichen Raum mit den gleichen
Mitteln das gleiche Ziel gut zu erreichen” (Helmle, 2013, S. 36). Es muss fir jedes Kind die Zone
der nachsten Entwicklung (Wygotzki in Textor, 2000, S. 72) durch padagogische Diagnostik
bestimmt werden, um passgenaue Angebote setzen zu kdnnen. Dadurch werden Schiiler*in-
nen weder Uberfordert noch unterfordert und konnen ihre Kompetenzen entsprechend auf-
und ausbauen.

Auch die Schulpolitik forciert eine Weiterentwicklung im Bildungsbereich, beispielsweise
durch das Qualitatsmanagement-System fir Schulen (QMS, https://www.qms.at/) des Bun-

desministeriums fur Bildung (BMB). Die Forderung an die Einzelschulen, MalRnahmen zur
Qualitatssicherung und Qualitatssteigerung (vgl. § 18 Bundes-Schulaufsichtsgesetz bzw. § 56
Schulunterrichtsgesetz) zu setzen, stellt diese vor erhebliche Herausforderungen: Ziele sind zu
benennen, MalRnahmen abzuleiten und in (Schulentwicklungs- und Unterrichtentwicklungs-)
Prozessen umzusetzen. Dies setzt entsprechende zeitliche Ressourcen, fachliches, theoreti-
sches und praktisches Wissen voraus.

Dabei ist zu beachten, dass Schulriickmeldungen als eine Art Scharnier zwischen den Anfor-
derungen, die die Bildungspolitik (z.B.: QMS, Schulentwicklung) stellt, und der Schulpraxis
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fungieren sollen. Auf dieser Basis konnen auch QualitdatsentwicklungsmaRnahmen auf Schul-
und Klassenebene abgleitet und umgesetzt werden (Demski, 2017, S. 31). Somit wird die Ein-
zelschule als Einheit und Initiator von Reformmalnahmen angesehen (Demski, 2017, S. 31).
Rahm (2005) geht davon aus, dass sich Schulen verandern kénnen, um den aktuellen Anforde-
rungen gerecht zu werden, wozu es jedoch entsprechendes Know-how braucht. Hier liegt
unter anderem die Annahme zugrunde, dass Schulen nicht perfekt sind, sich aber verbessern
kénnen, um eine entsprechende Qualitat zu erreichen (Rahm, 2005, S. 8). Daher ist es auch
notwendig, das System Schule aus strukturtheoretischer sowie aus einer handlungs- und
gestaltorientierten Perspektive zu betrachten (Fend, 2008, S. 169). Diese sollen ,die Hand-
lungsmoglichkeiten, die verantwortlichen Akteure [sic] und die treibenden Kréafte sichtbar ma-
chen” (Fend, 2008, S. 169).

Ein Schwerpunkt in der Primarstufenlehrer*innen-Ausbildung an der Kirchlichen Padagogi-
schen Hochschule (KPH) Wien/Niederdosterreich ist neben der Wissens- und Kompetenzver-
mittlung in allen Bereichen, die fiir angehende Primarstufenlehrer*innen wesentlich sind,
dass die Studierenden auch Wissen und Fahigkeiten im Bereich der Forschung erlangen. Im
Zuge einer Lehrveranstaltung aus diesem Bereich bot sich an, gemeinsam mit den Studiereden
eine Schulevaluation fiir eine eingegliederte Praxisvolksschule durchzufiihren, auszuwerten
und die Ergebnisse an die Schule zurlickzumelden.

Gerade die Praxisschulen der Padagogischen Hochschulen verfolgen im Sinne von Modell-
und Forschungsschulen eine Reihe innovativer Schulentwicklungsvorhaben. Im Selbstver-
standnis solcher Modellschulen gilt es, datenbasiert Ziele festzulegen und UmsetzungsmaR-
nahmen im Kontext von Unterrichts- und Schulentwicklung durchzufiihren. Mit der konkreten
Kooperation zwischen Studierenden der KPH und der Praxisvolksschule Krems verbinden sich
curriculare Ausbildungsziele im Primarstufenstudium mit den Anforderungen und Zielen der
Praxisschule.

2 Ausgewahlte Aspekte von Schulqualitat

Flr Altrichter et al. (2016, S. 3) zeigt sich die Qualitat einer Schule daran, ob und in welchem
MaRe die Schiiler*innen ,Lernerfahrungen machen und Lernergebnisse erzielen, die ihnen
erlauben, ldentitdt und Selbstwertgefiihl auszubilden und fachliche, Gberfachliche, soziale
und personliche Kompetenzen zur aktiven Teilhabe an der Gesellschaft in Beruf und Privat-
leben zu entwickeln”. Die Schule und der Unterricht werden damit als ein zentraler Ort ver-
standen, wo sich Schiiler*innen weiterentwickeln, Erfahrungen machen und Kompetenzen
aufbauen kdnnen. Professionell agierende Lehrkrafte begleiten, fordern und fordern die Kin-
der und vermitteln das entsprechende Wissen. Die Schule ist also nicht ausschlieRlich ein
Lernort, sondern auch ein wichtiger Lebensbereich der Kinder (Altrichter et al., 2016, S. 3).
Damit rickt das Klassenklima in den Fokus, da eine entsprechende Atmosphare fiir das
Miteinander in der Schule eine Rolle spielt. Unter Klassenklima wird nach Eder (1996, S. 26)
die von den betroffenen Personen, also Eltern, Lehrpersonen und Schiiler*innen, wahrgenom-
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mene spezifische Auspragung zentraler Merkmale des padagogischen Verhaltnisses zwischen
Lehrer*innen und Schiiler*innen sowie der Schiler*innen untereinander verstanden. Dazu
zahlen auch kollektive Einstellungen und Verhaltensbereitschaften von Lehrpersonen und
Schiler*innen innerhalb der jeweiligen Lernumwelt.

Das Klima beschreibt also ,eine relativ iUberdauernde Qualitat der Umwelt eines Unter-
richts, die sich auf einen bestimmten Satz von Merkmalen bezieht, der von Schilern [sic]
erlebt werden kann und ihr Verhalten potenziell beeinflusst” (Dreesmann, 1982, S. 43). Mit
Blick auf die erkennbare (Lern-)Performanzen der Kinder identifiziert Hattie (2013, S. 123) den
Klassenzusammenhalt als ,,einen Schliisselfaktor fir ein positives Klima in der Klasse”. Mit
einem Cohens d = 0,53 kann dem Klassenzusammenhalt ein bedeutsamer Einfluss auf die
Lernleistung der Schiler*innen zugeschrieben werden.

Lernen und Unterricht zdhlen zum Kerngeschaft schulischer Bemiihungen und zur Leh-
rer*innen-Profession. Die Aspekte Inhaltliche Klarheit und klare Strukturierung sind zwei der
zehn Merkmale guten Unterrichts nach Meyer (2010, S. 17ff). Diese zeigen sich ,in der
verstandlichen Lehrer- und Schiilersprache [sic]” und ,in der Klarheit der Aufgabenstellung”
(Meyer, 2010, S. 30) und einem Klima der Lernfreude und Wertschatzung, welches Fragen und
gegenseitige Reflexion zuldsst.

Eine Schlisselposition nimmt hier die Lehrperson ein. Die Lehrer*innen-Kompetenz ist sei-
tens der Kinder, aber auch der Eltern nur in Teilaspekten beobacht- bzw. beurteilbar. Ein
zentrales Moment beschreibt Meyer (2010, S. 49) folgendermaBen: ,Der Lehrer [sic] geht
respektvoll mit den Schiilern [sic] um.” Freundlichkeit, Hilfe, Lob der Lehrperson und allge-
meine Lernfreude seitens der Kinder kdnnen als Indikatoren aufgezahlt werden.

Schulische Kooperation und Transparenz verstehen sich als Grundvoraussetzung einer
gelingenden Eltern- bzw. Bildungspartnerschaft. Gerade fiir Praxisschulen in privater Trager-
schaft ist daraus folgend der Aspekt der éffentlichen Wahrnehmung von groRer Bedeutung.
Eltern bzw. Erziehungsberechtigte konnen als Mitglieder der Organisation Schule mit , ent-
sprechenden Gestaltungsrechten und -pflichten, hinsichtlich der Ergebnisse schulischer Bil-
dungsqualitat” gesehen werden (Meister, 2010, S. 277). Sie vertreten individuelle Interessen
am Fortkommen ihrer Kinder und dariiber hinaus Interessen nach Schulentwicklung. Fiir eine
wirksame Kooperation bedarf es der Partizipation, die als Prozess sozialer Teilhabe sowie
interaktiver Einflussnahme und Reflexion verstanden wird, insbesondere in Bezug auf
materielle und inhaltliche Partizipationsméglichkeiten (Meister, 2010, S. 277).

3 Forschungsinteresse und Erhebungsinstrument

Im Fokus der vorliegenden Evaluationsstudie stehen daher das beobachtete (1) Klassenklima,
die empfundene (2) Klarheit im Lernprozess und die wahrgenommenen (3) Lehrer*innen-
Kompetenzen aus Perspektive der Kinder. Aus Perspektive der Eltern und Lehrkrafte werden
zusatzlich die Aspekte (4) schulische Kooperation/Transparenz und (5) éffentliche Wahrneh-
mung beurteilt.
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Akteursgruppe
Klasse
Geschlecht

Offentliche
Wahrnehmung

Klassenklima

Klarheit im
Lernprozess

Schulische
Kooperation/
Transparenz

Lehrer:innen-
Kompetenz

Abbildung 1: modellhafte Darstellung der Konstrukte fir die Evaluationsstudie (ASQ360-Studie,
Eigendarstellung)

Bei der vorliegenden Evaluationsstudie wurden Schiiler*innen, deren Eltern sowie die Lehr-
personen der Schule befragt, um die Sichtweisen von diesen Akteursgruppen zu erhalten. Es
interessieren gruppenspezifische Disparitaten und Zusammenhange in Bezug auf die zuvor
genannten Qualitatsaspekte. Das Vorgehen ist hypothesenpriifend.

In Vorbereitung des Projekts (gemeinsam mit den Studierenden der oben beschriebenen
Lehrveranstaltung) wurde durch das Evaluationsteam mit der Schulleitung der Praxisschule
Kontakt aufgenommen und das (1) Evaluationsinteresse festgelegt. Flir den hochschulischen
(2) Genehmigungslauf wurden vorab geeignete Skalen zu einem Erhebungsinstrument zusam-
mengestellt. Die (3) Datenerhebung, das (4) Datenmanagement sowie das Verfassen von (5)
Klassenevaluationsberichten erfolgte durch Studierende und den Veranstaltungsleiter. In der
Verantwortung des Evaluationsteams lagen dann die weiterfolgenden Schritte: (6) Analyse
und Interpretation, Ubermittlung des (7) Schulberichts an die Schulleitung und weitere (8)
Diskussionen. Auf Schulebene gilt es zuletzt (9) weitere Ziele abzuleiten und konkrete Schritte
zu planen und umzusetzen.
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Abbildung 2: Studiendesign der Evaluations-/Entwicklungsstudie (Eigendarstellung)

Zur Datenerhebung wurde ein Fragebogen erstellt, welcher fir die Lehrpersonen und Eltern
aus 28 Items bzw. flr die Schiler*innen aus 12 Items besteht. Zusatzlich wurden Fragen zur
Person gestellt. Die Items werden zu funf Faktoren (Klassenklima, Klarheit im Lernprozess,
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Lehrer*innen-Kompetenzen, schulische Kooperation/Transparenz, 6ffentliche Wahrneh-
mung) zusammengefasst.

Faktor Itemzahl el MiC Beispielitem
Alpha
(1) Klassenklima 4 0,695 0,370 2. Mein Kind fiihlt sich in der Klasse
wohl.
(2) Klarheit im 4 0,691 0,363 8. Mein Kln(?! kennt sich bei den
Lernprozess Hauslbungen aus.
*; -
(3) Lehrer*innen 4 0,815 0,576 11. Die Lehrerin hilft meinem Kind.
Kompetenz
(4) §chullsche 4 0,771 0,363 14. Ich_ habe in der Schule
Kooperation/Transparenz Mitspracherecht.
(5) offentliche 9 0,806 0,350 24. Die SChL.J|.e wird in der Offentlichkeit
Wahrnehmung positiv wahrgenommen.

Abbildung 3: Faktoren und Kennwerte (Beispielsitems aus elterlicher Perspektive, Eigendarstellung)

Die einzelnen Konstrukte zeichnen sich durch akzeptable bzw. gute Alpha-Werte
(0,691 < @ <0,815) aus. Die mittleren Inter-ltem-Korrelationen (MIC) sind bis auf eine Aus-
nahme innerhalb der wiinschenswerten Grenzen von 0,2 bis 0,4. Die Aspekte der Schulqualitat
werden auf einer vierteiligen Ratingskala (1-4) abgebildet. Hohe Wert bringen eine hohe
Merkmalsauspragung zum Ausdruck.

4 Ergebnisse der Evaluationsstudie

An der Schultestung im Oktober/November 2025 haben alle Klassen der Praxisvolksschule
teilgenommen. Es konnten 354 Proband*innen befragt werden. Darunter waren 173 Kinder,
168 Elternteile und 13 Klassenlehrer*innen. Es kann daher von einer Gesamterhebung gespro-
chen werden. In die Bewertungen gehen Daten von 77 Madchen (44,5 %), 95 Knaben (54,9 %)
und einem Kind ohne Angabe des Geschlechts ein.

Akteursgruppe
Klassen- Gesamt-
Kinder  Eltern lehrkrifte summe
Klasse 1a 21 23 2 46
1b 23 22 2 47
2a 22 19 2 43
2b 21 20 1 42
3a 24 21 1 46
3b 25 23 1 49
4a 15 21 3 39
4b 22 19 1 42
Gesamtsumme 173 168 13 354

Abbildung 4: Stichprobe (Vollerhebung, Eigendarstellung)

Alle Gruppen (Kinder, Eltern, Klassenlehrkrafte) bewerten die Schulqualitat in den untersuch-
ten finf Aspekten hoch (3,41 < MW < 3,91).
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Abbildung 5: Einschatzung der befragten Aspekte von Schulqualitdt nach Akteursgruppen
(Eigendarstellung)

Im Besonderen schatzen die Eltern die padagogische Arbeit in der Schule, ihre Bewertungen
liegen in allen Aspekten Gber jenen der Kinder und Lehrkrafte. Diese werfen einen kritischeren
Blick auf ihre Schule.

Klassenspezifische Auswertungen und Vergleiche offenbaren aber durchaus Unterschiede
zwischen einzelnen Klassen. Allerdings lassen sich keine Trends Uber Schulstufen hinweg er-
kennen. Die klassenspezifischen Ergebnisse werden im Rahmen dieser Veroffentlichung nicht
offengelegt, sie sind aber Basis klasseneigener Analysen, Uberlegungen und weiterer pidago-
gischer Interventionen.

Sehr wohl aber zeigen sich geschlechtsspezifische Disparitaten bei den Schulkindern.
Madchen bewerten das (1) Klassenklima, die (2) Klarheit im Lernprozess und die (3) Lehrer*in-
nen-Kompetenz signifikant (p < 0,001) hoher als Burschen.
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Abbildung 6: Einschatzung der Aspekte von Schulqualitdt nach Geschlecht aus Sicht der Kinder
(Eigendarstellung)
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Das durch die Kinder (N = 173) wahrgenommene (1) Klassenklima zeigt sich als bedeutender

Pradiktor flr die (2) Klarheit im Lernprozess (r = 0,639; p < 0,001) und klart ndherungsweise
40,83 % der Varianz auf.
4 e O e o

Klarheitim Lernprozess

15

1 1.5 2 2.5 3 3.5 4
Klassenklima

Abbildung 7: Kinder — Klassenklima vs. Klarheit im Lernprozess (Eigendarstellung)

Auf Ebene der Eltern erscheint interessant, welche Determinanten mafigeblich auf die 6ffent-
liche Wahrnehmung einwirken. Die (4) schulische Kooperation/Transparenz klart 43,96 % der
Varianz der (5) 6ffentlichen Wahrnehmung auf (r = 0,663; p < 0,001).
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Abbildung 8: Eltern — Kooperation/Transparenz vs. 6ffentliche Wahrnehmung (Eigendarstellung)

5 Zusammenfassung, Diskussion und
hochschulpadagogische Relevanz

Alle fiir diese Studie ausgewahlten Aspekte der Schulqualitat (Klassenklima, Klarheit im Lern-
prozess, Lehrer*innen-Kompetenzen, schulische Kooperation/Transparenz, éffentliche Wahr-
nehmung) werden durch die Schiiler*innen, deren Eltern bzw. Erziehungsberechtigten und
durch Klassenlehrpersonen hoch bewertet (liber dem Mittelwert der eingesetzten Ratingska-
len im Fragebogen). Eltern bewerten alle Aspekte der Schulqualitdt hoher als ihre Kinder.
Klassenlehrkrafte beurteilen alle Aspekte der Schulqualitat kritischer als die Eltern. Die Klas-
senergebnisse differieren, so ergeben sich — auch zwischen Parallelklassen — durchaus zu
beachtende Differenzen, diese liegen aber allesamt auf hohem Niveau. Alters- bzw. Schulstu-
feneffekte konnten nicht beobachtet werden. Allerdings bestehen signifikante geschlechts-
spezifische Disparitaten zu Gunsten der Madchen, die das Klassenklima, die Klarheit im Lern-
prozess und die Kompetenz ihrer Lehrpersonen hoher einschatzen als ihre Klassenkollegen.
Kooperation/Transparenz und éffentliche Wahrnehmung stehen aus Perspektive der Eltern/
Erziehungsberechtigten in einem mittelstarken direkt proportionalen signifikanten Zusam-
menhang. Das durch die Kinder wahrgenommene Klassenklima korreliert mittelstark positiv
mit der Klarheit im Lernprozess.

Auch wenn die Eltern/Erziehungsberechtigten die padagogische Arbeit in der Schule schat-
zen, so liegen dennoch Entwicklungspotenziale vor, vor allem koénnten klassenspezifische
MaBnahmen zur Verbesserung des Klassenklimas und zur Erhéhung der Klarheit im Lernpro-
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zess argumentiert werden. Ebenso konnten Knaben mit besonderen MaBnahmen in den Blick
genommen werden. Die Arbeit am Klassenklima als Basisdimension guten Unterrichts (Bohl,
2017, S. 261) ware immer zu fokussieren.

Gerade fir Privatschulen, wie der Praxisvolksschule Krems, ist die offentliche Wahrneh-
mung durch die Eltern/Erziehungsberechtigten und dartiber hinaus existenziell. Es konnte aus
den Daten abgeleitet werden, dass die Offentlichkeitsarbeit ganz konkret an der schulischen
Kooperation/Transparenz als zentraler Pradiktor ansetzen kénnte.

Die Praxisschulen der Padagogischen Hochschulen im Sinne von Modell-/Forschungs-
schulen, wie dies vom Bundesministerium fir Bildung vorgesehen ist, sind weiterhin in einem
rollenden Prozess aufgefordert, innovative Schulentwicklungsvorhaben zu forcieren. Darin
sind sie durch die Hochschulen zu unterstiitzen. Die Kooperation zwischen Hochschulleh-
renden, PH-Studierenden und den eingegliederten Praxisvolksschulen sollte daher als zen-
trales Gelenkstiick hochschulpadagogischer Qualitatssicherung und Qualitatssteigerung gese-
hen werden. So er6ffnen MaRnahmen zur Qualitatssicherung und Qualitatssteigerung (Schul-
evaluierungen) fur Praxisschulen ganz konkret ein produktives Feld der Zusammenarbeit mit
Lehrenden und Studierenden. Inhaltliche Schwerpunkte in der Primarstufenlehrer*innen-
Ausbildung wiederum lassen sich in Kooperation mit den Praxisschulen fir beide Seiten im
padagogischen Feld gewinnbringend realisieren.
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Anhang

Fragebogen mit Items

Skalen Kind Eltern Ki. in
Ich bin gern in der Schule. Mein Kind ist gerne in der Schule. Meine Schulkinder sind gerne in der Schule.
Kl kelii Ich flhle mich in der Klasse wohl. M nd fuhlt sich in der Klasse wohl. Meine Kinder flhlen sich in der Klasse wohl.
(4 ltems) Ich habe Freunde in der Klasse. Mein Kind hat Freunde in der Klasse. Meine Kinder haben Freunde in der Klasse.

In meiner Klasse helfen wir uns.

Die Kinder in der Klasse helfen einander.

Die Kinder in meiner Klasse helfen einander.

Klarheit im Lernpi

Der Unterricht gefallt mir.

Der Unterricht geféllt meinem Kind.

Der Unterricht gefillt meinen Kindern.

Ich was die Lehrerin erklart.

Mein Kind versteht, was die Lehrerin erklart.

Meine Kinder verstehen, was ich erklare.

(4 ltems)

Ich darf Fragen stellen.

Mein Kind darf Fragen stellen.

Meine Kinder dirfen Fragen stellen.

Ich kenne mich bei der Hausbung aus.

Mein Kind kennt sich bei den Hausubungen aus.

Meine Kinder kenent sich bei den Hausubungen aus.

Lehrer*innenkompetenz
(4 ltems)

Ich freue mich, wenn meine Lehrerin in die Klasse
kommt.

Mein Kind freut sich, wenn ihre Lehrerin in die Klasse
kommt.

Die Kinder freuen sich, wenn ich in die Klasse komme.

Meine Lehrerin ist freundlich.

Die Lehrerin meines Kindes ist freundlich.

Ich bin freundlich.

Meine Lehrerin hilft mir.

Die Lehrerin hilft meinem Kind.

Ich helfe den Kindern.

Meine Lehrerin lobt mich.

Die Lehrerin lobt mein Kind.

Ich lobe die Kinder.

Schulische Kooperation/

Mit Erziehungsfragen kann ich mich an die Lehrerin
wenden.

Die Eltern kénnen sich mit Erziehungsfragen an mich
wenden.

Ich habe in der Schule Mitspracherecht.

Die Eltern habenin der Schule Mitspracherecht.

Die Interessen meines Kindes werden im Unterricht
berlcksichtigt.

Die Interessen der Kindes werden im Unterricht
berlcksichtigt.

Der Kontakt mit dem Lehrpersonal ist angenehm.

Der Kontakt mit den Eltern ist angenehm.

TrT;iz:‘r:rz Uber die Vorgange und Entwicklungen an der Schule Uber die Vorgange und Entwicklungen an der Schule
bin ich bestens informiert. sidn die Eltern bestens informiert.
Meine Anliegen werden seitens der Schulleitung Die Anliegen der Eltern werden seitens der
schnell und kompetent behandelt. Schulleitung schnell und kompetent behandelt.
Die Beurteilungen (Noten) sind nachvollziehbar. Meine Beurteilungen (Notenvergabe) sind
nachvollzichbar.

Die Schule verflgt Gber ausreichende finanzielle Die Schule verfugt Gber ausreichende finanzielle
Mittel. Mittel.
Die Lehrer*innen arbeiten professionell. Die Lehrer*innen arbeiten professionell.
Die Schule ist guto isiert. Die Schule ist gut organisi

o " Ich bin stolz, dass mein Kind diese Schule besucht. Ich bin stolz in dieser Schule zu ur i .

thnthc?;l\g::rehmung Die Schule wird in der Offentlichkeit positiv Die Schule wird in der Offentlichkeit positiv

wahrgenommen.

wahrgenommen.

Die Ausstattung der KL ime ist altersgeman.

Die Ausstattung der Klassenrdume ist aB.

Es werden schulortbezogene Projekte durchgefiihrt.

Es werden schulortbezogene Projekte durchgefiihrt.

Die Schule nimmt an Wettbewerben teil.

Die Schule nimmt an Wettbewerben teil.

Die Schule ist innovativ.

Die Schule ist innovativ.
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Kinderrechte aus Perspektive von
Schiler*innen und zukinftigen Lehrpersonen

Eine empirisch-quantitative Befragung
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Zusammenfassung

Schulen sind Orte, die jungen Menschen Moglichkeiten zu Entwicklung von Kompetenzen,
Einstellungen und Haltungen eréffnen. Dabei sind Menschen- und Kinderrechte sowohl Inhalt
als auch Rahmen fiir Unterricht und Lernen. Wenn das Ziel ist, die Demokratie zu starken,
dann muss diese auch in der Schule gelebt werden.

Dabei kommt der Partizipation ein grofRer Stellenwert zu. Kinder und Jugendliche missen
nicht nur ihre Rechte kennen, sondern auch danach handeln kénnen. Dazu braucht es Lehrper-
sonen, die eine aktive Beteiligung der Schiler*innen nicht nur férdern, sondern auch
einfordern. Damit wird der Grundstein gelegt, dass sich die Heranwachsenden als Erwachsene
ebenfalls aktiv in die Gesellschaft einbringen und Menschenrechte achten.

In einer empirisch-quantitativen (Teil-)Studie an der Kirchlichen Padagogischen Hochschule
Wien/Niederosterreich wurden die Haltungen und Einstellungen von unterschiedlichen
Akteursgruppen erhoben, darunter auch von Lehramtsstudierenden sowie von
Schiler*innen. Die Ergebnisse zeigen Unterschiede zwischen Sekundar- und Primarstufenstu-
dierenden, einen Gendergap scheint es hingegen nicht zu geben.

Stichwdrter: Kinderrechte und Menschenrechte, Demokratie, Akzeptanz von Kinderrechten,
Einstellungen und Haltungen
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1 Demokratie — Menschenrechte — Kinderrechte

,Menschenrechte sind Dreh- und Angelpunkt des modernen Gesellschafts- und Staatsver-
standnisses” (NuBberger, 2021, S. 7). Gegenwartig wird jedoch — auch angesichts der aktuel-
len weltpolitischen Lage — verstarkt das drohende Ende der liberalen, rechtsstaatlichen Demo-
kratien als Worst-Case-Szenario an die Wand gemalt (Simon, 2024), wahrend man gegen Ende
des 20. Jahrhunderts noch optimistisch das ,,Ende der Geschichte” im Sinne eines weltweiten
Sieges der Demokratie liber diktatorische Systeme proklamiert hat (Fukuyama, 1992). Ange-
sichts dieser Entwicklungen geraten auch die Menschenrechte in die Krise. Sie bilden mitsamt
ihren moralischen Grundlagen den Kern moderner Demokratien (Assmann & Assmann, 2024,
S. 186). Demokratie braucht als Grundlage eine politische Kultur, die von den Prinzipien der
Menschenrechte gepragt ist (Assmann & Assmann, 2024, S. 11-21). Zudem kommt es ver-
starkt zu Absagen an die Menschenrechte im Namen einer radikalen, illiberalen Demokratie,
propagiert vor allem von rechtspopulistischer Politik. Die Menschenrechte werden dabei als
Einschrankungen der Demokratie diskreditiert (Bielefeldt, 2018, S. 28-34).

Im Gegenzug gilt es, Menschenrechte und Demokratie zu verteidigen (Spannagel, 2023,
S. 200-205). Menschenrechte und Demokratie kdnnen als zwei Seiten einer Medaille verstan-
den werden, die sich gegenseitig bedingen: keine Demokratie ohne Menschenrechte und
keine Menschenrechte ohne Demokratie (Somek, 2012, S. 366—367). ,,Demokratie wird getra-
gen von Biirgern [sic], die sich eine Meinung bilden und fiir diese eintreten; von Birgern [sic],
die Meinungen anderer achten und nach argumentativen statt gewaltsamen Wegen des Aus-
gleichs suchen, wenn es Widerspriiche und Unvereinbarkeiten gibt“ (Krappmann, 2019, S. 12).

Zu den wesentlichen gesellschaftlichen Aufgaben, zu deren Realisierung die Schule ebenso
beitragen sollte bzw. muss, gehort daher der Aufbau einer Menschenrechtskultur als Grundla-
ge der Demokratie (Mihr, 2004, S. 221-226). Menschen erwerben die dafiir notwendigen Ein-
stellungen und Fahigkeiten in Entwicklungs-, Sozialisations- und Unterrichtsprozessen, wobei
die Basis dafiir in entscheidender Weise in der Kindheit und Jugend gelegt wird (Krappmann,
2019, S. 12).

Zu den Menschenrechten zahlen auch die Kinderrechte. An deren Umsetzung mangelt es
sogar in westlichen Demokratien (Oelkers, 2024, S. 186). Nach gangiger Gliederung umfassen
die Kinderrechte drei Gruppen, nach der englischen Bezeichnung auch ,3 Ps“ genannt (Moran-
Ellis & Suinker, 2010, S. 220-222): (1) Protection/Schutzrechte, (2) Provision/Versorgungs-
rechte, (3) Participation/Partizipationsrechte.

Fir den Zusammenhang von Demokratie und Menschenrechten/Kinderrechten sind die
Partizipationsrechte von besonderer Bedeutung, denn Partizipation ist sowohl ein Prinzip der
Kinderrechte als auch das Herz der Demokratie (Moran-Ellis & Sinker, 2010, S. 214). Wenn
Demokratie das Ziel ist, stellt schulische Partizipation den Ausgangspunkt dar (Beutel & Beutel,
2017, S. 36). Schulen kénnen so zu Orten der gelebten Menschenrechte/Kinderrechte und
Demokratie werden (Hershkovich et al., 2017, S. 166-167). Das waére eine geradezu ideale
Grundlage fiir das Uberleben der liberalen, rechtsstaatlichen Demokratien.
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2 Demokratie — Kinderrechte — Schule

In der UN-Kinderrechtskonvention ist festgelegt, dass Kinder eigenstandige Persdnlichkeiten
sind und von Geburt an eigene Rechte haben. Die Erwachsenen sind somit verantwortlich,
dass Kinder ihre Rechte kennenlernen und leben kénnen. Daraus ergibt sich auch ein beson-
derer Auftrag an Schulen (Pereis & Schreier, 2019, S. 61). In der Schul-Realitat zeigt sich
jedoch, dass Schiiler*innen oftmals ,,nicht dem Bild des aktiven und kompetenten Biirgers [sic]
und Rechtssubjekts, das der UN-Kinderrechtskonvention zugrunde liegt” (Maywald, 2024,
S. 9) gesehen werden. Lehrpersonen nehmen Kinder und Jugendliche teilwiese als ,unfertige
Menschen” mit Defiziten wahr, welche es zu beheben gilt, damit sie dann im
Erwachsenenalter zu vollwertigen Gesellschaftsmitgliedern werden kénnen (Maywald, 2024,
S.9). Auf dem Weg zu einer Kinderrechte-Schule braucht es eine an den Kinderrechten orien-
tierte Ethik padagogischer Beziehungen, welche die Kinder- und Menschenrechte als Bestand-
teil des Unterrichts setzt und damit zu einer Forderung einer demokratischen Schulkultur
(Maywald, 2017) beitragt. Und: Demokratie lernen ist keine Nebenaufgabe der Schule. Demo-
kratie lernen ist notwendig, um sich einen demokratischen Habitus aneignen zu kénnen, um
in Zukunft demokratisch handeln zu kdnnen. Demokratie muss als Lebensform gelebt werden,
um transferfahige Erfahrungen machen zu kénnen (Edelstein, 2014). Demokratische Prinzipi-
en sind in einem umfassenden Sinne als Partizipation zu sehen, wodurch sich im (Schul-)Alltag
vielfdltige Formen von Beteiligung identifizieren lassen (Felder, 2024, S. 23). Fir die Verwirkli-
chung dieser Anspriiche braucht es auch Inklusion. Menschen haben unterschiedliche Bed{irf-
nisse und brauchen zur Realisierung ihrer sozialen Rechte unterschiedliche Formen der Teilha-
be und Unterstitzung (Pfahl & Traue, 2024, S. 43-45).

In der Schule sind Kinder zu befdhigen , mit Vielfalt in einer diversen Gesellschaft umzuge-
hen. (...) Die Einhaltung der Menschenrechte, welche in den unterschiedlichen Menschen-
rechtskonventionen (z.B. Frauenrechts-Konvention, Kinderrechts-Konvention, Konvention
Uber die Rechte von Menschen mit Behinderung) festgeschrieben sind, sowie demokratischer
Prinzipien ist dabei zentraler Bezugspunkt” (Lehrplan der Volksschulen, 2024, S. 11). ,Politi-
sche Bildung tragt maRgeblich zu einer partizipativen und inklusiven Gestaltung der Gesell-
schaft sowie zur Verwirklichung und Weiterentwicklung von Demokratie und Menschenrech-
ten bei (...) [,] stlitzt sich insbesondere auf Empfehlungen und Richtlinien der Kinderechtskon-
vention und den Referenzrahmen fiir Demokratiekompetenz des Europarats” (Lehrplan der
Volksschulen, 2024, S. 12). Bildung und Demokratie haben somit gemeinsam, dass sie einen
fortwahrenden Prozess darstellen, nicht nur ein Ergebnis. Dabei ist auch zu beachten, dass
Bildung mehr ist als die Erreichung eines formalen Bildungsabschlusses. Sie ist untrennbar mit
Werten und Haltungen verbunden (Rossmeissl, 2026, S. 15-21). Nach Rossmeissl (2026, S. 25—
26) braucht es im Kontext von Bildung das Bemiihen um drei Aspekte: (1) Wissen und Kénnen,
(2) Fahigkeiten, das Wissen und Kénnen zu bewerten, (3) die Bereitschaft, auf dieser Basis
aktiv zu werden und Partizipation zu wagen.
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,Die Kinderrechtskonvention formuliert Grundwerte im Umgang mit Kindern und Jugendli-
chen, Uber alle sozialen, kulturellen, ethnischen oder religiosen Unterschiede hinweg. Und sie
fordert eine neue Sicht auf Kinder und Jugendliche als eigenstdndige Personlichkeiten.”
(UNICEF, 2021, S. 4-5) Eine moderne, inklusive Schule leitet sich, abseits bildungsékonomi-
scher und padagogisch-psychologischer Begriindungen aus einer demokratieorientierten und
einer menschenrechtsorientierten Argumentationslinie ab (Textor, 2015, S. 34-36). Wenn die
Schiler*innen in unterschiedliche Aufgaben ,einbezogen werden, stellt sich schnell heraus,
dass sie nicht nur in ihrer Entwicklung zu férdernde und bildungsbedirftige junge Menschen
sind, die zu versorgen und zu beschiitzen sind. Sie erweisen sich als aktiv Mithandelnde; sie
entwickeln eigene Ideen und Vorschlage, prasentieren ihre Anspriiche, setzen sich auch fir
gemeinsame Interessen ein.” (Krappmann, 2019, S. 13) Es ist notwendig, dass Kinder bereits
frihzeitig die Kinderrechte kennenlernen und in ihrem (Schul-)Alltag erleben, damit sich die
Wahrscheinlichkeit erhéht, dass sie die erworbenen Einstellungen und Haltungen auch in
ihrem spateren Leben beibehalten und umsetzen (Student & Gebhard, 2019, S.21).
Partizipation in Demokratien zielt letztlich auch auf eine Aushandlung von Interessens-
konflikten und ist fir alle Beteiligten mit einem gewissen Aufwand verbunden. Es zeigen sich
aber dadurch auch vielfdltige Verbesserungspotenziale (Pfahl & Traue, 2024, S. 49).

Im Folgenden wird ein Ausschnitt aus einer empirisch-quantitativen Studie an der Kirch-
lichen Padagogischen Hochschule Wien/Niederdsterreich prasentiert, deren Fokus auf der
Haltung von Kindern (Schiler*innen) und Lehramtsstudierenden (Primarstufe und
Sekundarstufe) liegt, um daraus weiteren padagogischen Handlungsbedarf ableiten zu
kénnen.

3 Forschungsinteresse — Design — Erhebungsinstrument

Das Forschungsinteresse der Kinderrechtstudie (KKRECHT-Studie) gilt den handlungsrelevan-
ten Einstellungen und Haltungen von bedeutsam Anderen — Eltern, Lehrkraften, Lehramtsstu-
dierenden, Birger*innen (ohne padagogische Ausbildung) sowie Kindern — gegeniiber
ausgewadhlten Aspekten der Kinderrechte vor dem Hintergrund weiterer, padagogisch
relevanter Personlichkeitseigenschaften. Haltungen und Einstellungen gelten als Grundlagen
von tatsachlichem Verhalten (Ajzien, 1991). Denn erlernt ,werden nicht nur Kenntnisse und
Fertigkeiten, sondern auch Emotionen und Motivationen, Haltungen, Einstellungen und
Grundiiberzeugungen, Normen und Wertbeurteilungen, Umgehen mit Gewissensfragen und
Sinnorientierungen” (Wiater, 2007, S. 19).

Es interessieren: (1) Wie und in welchem MaRe befdhigt Lehrer*innen-Bildung Lehrkrafte
und Schiler*innen dazu, aktiv und reflektiert an der Gestaltung einer nachhaltigen, sozial
gerechten und kulturell vielfdltigen Zukunft mitzuwirken? (2) Welche Strukturen und Kulturen
sind notwendig, um Padagogische Hochschulen als Vorbilder demokratischer, nachhaltiger
und diskursfahiger Schulpraxis zu etablieren? Im Fokus der hier abgebildeten Ergebnisse
stehen die Haltungen und Einstellungen zukinftiger Lehrender (Studierende des Lehramtes
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der Primarstufe und Studierende des Lehramtes der Sekundarstufe verschiedener Unter-
richtsfacher) sowie der Kinder und Jugendlichen.

Zur Klarung der zuvor beschriebenen Interessenslage wurden in drei Untersuchungswellen
Uber eine empirisch-quantitative Fragebogenerhebung 1.161 Proband*innen befragt. Zum
Einsatz kam ein eigens entwickeltes Erhebungsinstrument, bestehend aus 28 Fallvignetten zu
Aspekten der Kinderrechte (UNICEF 2021) und einer Reihe von weiteren Fragen zu personen-
bezogenen Daten. Die jeweils vorgelegten 28 Falle waren von den erwachsenen Proband*in-
nen aus (a) gesellschaftlicher und (b) individueller Perspektive auf einer achtteiligen Rating-
skala zu bewerten. Kinder bewerteten die Vignetten nur aus (b) individueller Perspektive.

Erste Zweite Dritte
Erhebungswelle Erhebungswelle Erhebungswelle
N 773 284 104
Erhebungszeitraum WS 2024/25 SS 2025 WS 2025/26

Studierende
Akteursgruppe Burger*innen
Padagog*innen

! ! !

Abbildung 1: Untersuchungsdesign der KKRECHT-Studie (Eigendarstellung)

Burger*innen

Padagog*innen Kinder

Beispielhaft wird ein Musteritem aus dem Fragebogen vorgestellt. Basierend auf Art. 12 Ach-
tung der Meinung von Kindern und Art. 15 Gruppen bilden und beitreten der Kinderrechtskon-
vention wurde eine Fallvignette zum Aspekt ,Recht auf Teilhabe & Teilgabe / Selbstbestim-
mung’ entwickelt. Erwachsenen Personen wurde das Item 2 in folgender Darstellung vorge-
legt:

2
Emma, Matteo und Milan sind 13 Jahre alt. Sie treffen sich an einem Freitag Nachmittag, um ihre eigene
Meinung bei einer Demonstration éffentlich mitzuteilen.?

2a. In unserer Gesellschaft gilt dies als ...
nicht OK N I I I vollkommen OK

2b. Fiir mich ist das ...
nicht OK O 0000000 vollkommen OK

Abbildung 2: Fallvignette 2: Recht auf Teilhabe & Teilgabe / Selbstbestimmung (Erwachsene,
Eigendarstellung)

| ISSN 2313-1640 312


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/at/

R&E 13. Jg. (2026), Nr. 3
Wissenschaft | Umwelt | Gesundheit

SOURCE Konferenzband zum Tag der Forschung

Wortident, aber nur aus individueller Perspektive zu bewerten, erhielten Kinder und Jugend-
liche das Item 2 dargeboten:
2

Emma, Matteo und Milan sind 13 Jahre alt. Sie treffen sich an einem Freitag Nachmittag, um ihre eigene
Meinung bei einer Demonstration &ffentlich mitzuteilen.?

® © ©

Fiir mich ist das ...
nicht OK Ooo0o0o0dondmnoanO vollkommen OK

Abbildung 3: Fallvignette 2: Recht auf Teilhabe & Teilgabe / Selbstbestimmung (Kinder, Eigendarstellung)

Anmerkung: Wenn die Fallvignetten, wie sie fiir den Fragebogen fiir Erwachsene konzipiert
wurden, sprachlich auch fiir Kinder und Jugendliche passten, so blieben sie unverandert.
Einige Fallvignetten wurden jedoch sprachlich angepasst.

Im Zuge einer Dimensionsreduktion wurden die 28 Items zu den drei theoretischen Fakto-
ren Partizipationsrechte (ap = 0,518), Schutzrechte (as = 0,605) und Versorgungsrechte (ay =
0,615) sowie zu einem Generalfaktor Kinderrechte (ar = 0,828) zusammengebiindelt.

Geschlecht
Alter
Beruf
Partizipations- | ( Schutz-
rechte J L rechte

Versorgungs- SES
rechte Elternschaft
Region

Abbildung 4: empirisches Modell (Eigendarstellung)

4 Die Studie — Kinderrechte

An der Studie haben insgesamt 1.161 Personen im Alter von 8 bis 86 Jahren (MW = 32,54
Jahre) teilgenommen. 741 (63,0 %) Personen waren weiblich, 409 (37,7 %) Personen mannlich,
10 (0,8 %) Personen bezeichneten sich als divers. Vier Akteursgruppen konnten unterschieden
werden: 517 (44,5 %) Blrger*innen — 328 (28,3 %) Lehramtsstudierende — 104 (9,0 %) Kinder
—196 (16,9 %) Padagog*innen.

Die Gruppe der Lehramtsstudierenden setzte sich aus 123 (10,6 %) Primarstufen-Studieren-
denund 207 (17,8 %) Sekundarstufen-Studierenden zwischen dem 1. und 19. Studiensemester
zusammen (MW = 6,70; MD = 7; Mod = 3. Semester).
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648 kinderlose Proband*innen standen 409 Proband*innen mit eigenen Kindern gegen-
Uber, ein Familienmodell mit zwei Kindern war die am haufigsten genannte Variante (189).
52,4 % (608 Personen) gaben an, am Land zu wohnen, 46,8 % (543 Personen) nannten einen
stadtischen Wohnort.

4.1 Kinderrechte nach Akteursgruppen

Hohe Scores auf einer Ratingsskala von 1 bis 8 belegen eine hohe Akzeptanz der ausgewahlten
Kinderrechte. Alle Akteursgruppen bewerten die Bedeutsamkeit der Kinderrechte hoch
(6,15 < MW < 8,85).

Die befragten Lehramtsstudierenden (MW = 6,81) zeigen signifikant hohere Akzeptanz der
Kinderrechte als die Kinder (MW = 6,30), die an der Studie teilnahmen. Dies kann auch fiir alle
Subkategorien behauptet werden.

6.33
6.72
6.71
6.42

(b) Schutzrechte*

6.24
6.59
6.51
6.33

(b) Versorgungsrechte*

Kinderrechte

6.85
6.65
6.58

(b) Partizipationsrechte*

6.81
6.71

(b) Kinderrechte*

-

2 3 4 5 6 7 8
arithmetische Mittel

OKind @ Studierende/r @ P&adagig:in @ Biirger:in

Anm.: * p<0,05
Abbildung 5: Kinderrechte nach Akteursgruppen (Eigendarstellung)

4.2 Buben vs. Madchen

Mit dem Fokus auf die befragten Kinder ergeben sich zwischen den Madchen und Buben keine
interpretierbaren Differenzen.
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Abbildung 6: Kinderrechte nach Buben und Madchen (Eigendarstellung)

4.3 Studenten vs. Studentinnen

Zwischen den befragten weiblichen und mannlichen Studierenden lassen sich ebenfalls keine

Disparitaten aufdecken.

AN
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Abbildung 7: Kinderrechte nach weiblichen bzw. mannlichen Studierenden (Eigendarstellungen)

4.4 11-14-jahrige vs. 8-10-jahrige Kinder/Jugendliche

Wahrend die 8-10-Jahrigen die Schutz- und Versorgungrechte hoher bewerten (stat. Ten-
denz), sind die Partizipationsrechte fur die 11-14-Jahrigen in der Stichprobe bedeutender

(n.s.).
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Abbildung 8: Kinderrechte nach Lebensalter der Kinder (Eigendarstellung)

4.5 Sekundarstufenstudierende vs. Primarstufenstudierende

Studierende des Lehramtes der Sekundarstufe bewerten die Kinderrechte (MWyxx = 6,87) so-
wie die Aspekte der Versorgungs- und Partizipationsrechte (MWy = 6,78; MWy = 6,96) signifi-
kant hoher als Primarstufen-Studierende (MWk« = 6,76; MW\ = 6,49; MWp = 6,76).

6.78
(b) Schutzrechte
6.68

(b) Versorgungsrechte*

Kinderrechte

(b) Partizipationsrechte*

(b) Kinderrechte*

[N
N

3 4 5 6 7 8
arithmetische Mittel

M Sekundarstufe W Primarstufe
Anm.: * p £0,05
Abbildung 9: Kinderrechte nach Sekundarstufen- bzw. Primarstufenstudierenden (Eigendarstellung)

4.6 Studierende nach Stadt und Land

Zu Beginn des Fragebogens gaben die Proband*innen auch an, ob sie in der Stadt oder am
Land wohnen (ohne Angabe der GroRRe des Wohnortes).
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In der Stadt wohnende Studierende (MW = 6,87) bewerten die Kinderrechte (Generalfak-
tor) signifikant hoher als Studierende mit einem Wohnort am Land (MW = 6,76).

196006600660 06600600066006600600060006600600060000NL]
(b) Schutzrechte 6666666666066 60666066666066666666666666666666606660 0
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oS00 6666666666666 06660606060660006060660066060066066666664 6.89
(b) Partizipati ht (PS040 000000000000000000000000000000000000000000040 R
artizipationsrechte
6.81

(b) Kinderrechte*

Kinderrechte

arithmetische Mittel
O Stadt mland

Anm.: * p<0,05
Abbildung 10: Kinderrechte/Studierende nach Wohnort (Eigendarstellung)

4.7 Biirger*innen: Sozio6konomischer Status und Kinderrechte

Zuletzt wird noch auf einen Zusammenhang bei den befragten Blirger*innen eingegangen.
Diese Gruppe setzt sich aus Befragten zusammen, die keinen padagogischen Beruf haben und
auch kein Lehramt studieren.

Der soziobkonomische Status (SES) von Birger*innen (N = 516) korreliert positiv mit der
Akzeptanz der Kinderrechte (r=.277; p £0,001) und klart naherungsweise 7,67 % der Varianz
der Akzeptanz der Kinderrechte auf (siehe Abbildung 11).
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Abbildung 11: Kinderrechte/Blirger*innen SES und Kinderrechte (Eigendarstellung)

5 Diskussion und hochschulpadagogische Relevanz

Folgende Punkte erscheinen fir die weitere Diskussion der Ergebnisse der empirischen Studie
zu berticksichtigen zu sein:

(1) Bei den Studierenden gibt es ein Stadt-Land-Gefalle: In der Stadt wohnende
Studierende bewerten die Kinderrechte héher als am Land wohnende.

(2) Der soziookonomische Status von Birger*innen korreliert positiv mit der Ak-
zeptanz von Kinderrechten.

(3) Es gibt keinen grundséatzlichen Gendergap, obwohl sich eine statistische Ten-
denz zu héherer Akzeptanz der Kinderrechte in Richtung Madchen und Frauen
zeigt.

(4) Studierende zeigen im Vergleich mit den befragten Kindern und Jugendlichen
eine signifikant hohere Zustimmung in Bezug auf alle Aspekte der Kinderrechte.

(5) Sekundarstufenstudierende bewerten die Kinderrechte insgesamt, sowie die
Aspekte der Versorgungs- und Partizipationsrechte signifikant héher als Pri-
marstufenstudierende.

(6) Es gibt eine nicht signifikante Differenz zwischen Schiiler*innen der Volksschule
und Schiler*innen der Sekundarstufe 1: Wahrend die 8-10-Jahrigen die
Schutz- und Versorgungsrechte der statistischen Tendenz nach hoher bewer-
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ten, sind die Partizipationsrechte fiir die 11-14-Jdhrigen in der Stichprobe (n.s.)
bedeutsamer.

Im Grunde scheinen alle feststellbaren Differenzen bzw. Zusammenhange und Homogenita-
ten gut nachvollziehbar und kénnten woméglich mit folgenden Uberlegungen und Erklarun-
gen zu verstehen zu sein. Diese bedirfen jedoch weiterer, vertiefender Erhebungen, womit
auch gleich weiterer Forschungsbedarf angezeigt ist:

Ad (1): Das Stadt-Land-Gefédlle bei den Studierenden kdnnte mit dem sozialen Umfeld
zusammenhadngen, das am Land vielleicht noch starker homogen ausgepragt ist und die Kinder
besser integriert als in der Stadt, wo Kinder starker des Schutzes bediirfen kénnten, weil das
Lebensumfeld nicht so kinderfreundlich erscheint.

Ad (2): Der Effekt des soziobkonomischen Status konnte mit dem damit meist einhergehen-
den Bildungsniveau zusammenhangen. Dann wiirde das gehobene Bildungsniveau zu einer
héheren Anerkennung der Kinderrechte beitragen, was padagogisch wieder direkt relevant
ware.

Ad (3): Dass es weder bei den Schiiler*innen noch bei den Studierenden einen signifikanten
Gendergap gibt, erscheint erfreulich und kdnnte auch mit dem jeweils homogenen Bildungs-
niveau zu tun haben. Die leichte statistische Tendenz Richtung Madchen und Frauen kdnnte
allerdings doch den in der (6sterreichischen) Gesellschaft immer noch verankerten Trend der
grofReren Nahe von Frauen zu Kindern ausdriicken.

Ad (4): Wenig Uberrascht, dass Studierende signifikant hohere Zustimmung zeigen als
Kinder. Das kann wohl auch als ein Effekt der Berufswahl und der pdadagogischen Ausbildung
an Hochschulen und Universitaten gewertet werden.

Ad (5): Passend erscheint auch, dass Sekundarstufenstudierende die Kinderrechte insge-
samt und dann die Versorgungs- und Partizipationsrechte signifikant hoher bewerten als
Primarstufenstudierende. Das dirfte wohl eindeutig mit dem Alter der Schiler*innen zusam-
menhangen. Volksschulkinder brauchen noch mehr Schutz und sind noch weniger zur Partizi-
pation fahig als Sekundarschiler*innen.

Ad (6): Dem entspricht auch die Selbsteinschatzung der Schiler*innen: Schiler*innen der
Primarstufe im Alter von 8-10 Jahren bewerten der statistischen Tendenz nach die Schutz-
und Versorgungsrechte hoher, wahrend fiir 11-14-jahrige Sekundarschiiler*innen die Partizi-
pationsrechte (nicht signifikant) an Bedeutung gewinnen. Das passt sehr gut zum jeweiligen
Lebensalter und den sich dandernden Bediirfnissen und Anforderungen. Jiingere Kinder sind
zumeist schutzbeddrftiger als dltere und zur Partizipation noch nicht so befahigt.

Flr die genauere Diskussion soll eben der Aspekt der Partizipationsrechte herausgegriffen
werden, der auch im Vergleich zwischen Schiiler*innen unterschiedlicher Schulstufen und
Lehramtsstudierenden dieser Schulstufen eine interessante und gut nachvollziehbare Rolle
spielt. Zudem sind Partizipation und Partizipationsrechte fir den Zusammenhang zwischen
Demokratie und Menschenrechten wichtig, insofern Partizipation sowohl ein Prinzip der
Kinderrechte als auch das Herz der Demokratie darstellt (Moran-Ellis & Stinker, 2010, S. 214).
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Durch Partizipation von Schiiller*innen in Schulen kénnten Schulen zu Orten der Menschen-
rechte und Demokratie werden, was eine winschenswerte Grundlage fir die Zukunft
liberaler, rechtsstaatlicher Demokratie darstellen wiirde (Hershkovich et al., 2017, S. 166—
167).

Wichtig ist daher, dass die Akzeptanz der Partizipationsrechte sowohl bei den Kindern
tendenziell als auch vor allem bei den Lehramtsstudierenden der Sekundarstufe signifikant
zunimmt, vor allem angesichts der Tatsache, dass Partizipation zu den radikalsten und gleich-
zeitig problematischsten Forderungen der UN-Kinderrechtskonvention zdhlt (Holzscheiter,
2009, S. 75-81; Sandberg, 2014, S. 20). Das Ergebnis der vorliegenden empirischen Studie liegt
sogar tendenziell auf der Linie mit der Forderung nach Priorisierung der Partizipationsrechte
vor den anderen Gruppen der Kinderrechte (Moran-Ellis & Stinker, 2010, S. 220-222).

Dennoch sind auch hier kritische Riickfragen einzuschalten: Wird von den Befragten echte,
demokratietheoretische Partizipation gemeint oder bloR8 die domestizierte dienstleistungs-
theoretische Variante (Liebel, 2011, S. 38—41)? Und werden die harten Kriterien echter Parti-
zipation wirklich berticksichtigt (Kirchschlager, 2017, S. 29-30)? Auch diesbezlglich besteht
noch differenzierter Forschungsbedarf.

SchlielRlich muss sich die in der Ausbildung bei Studierenden erworbene positive Haltung
in der Berufspraxis erst bewahren. Was als , Konstanzer Wanne” seit Jahrzehnten bekannt ist
(Muller-Fohrbrodt, Cloetta & Dann, 1978), droht auch den jetzt Studierenden immer noch.
Damit riickt die Fortbildung ins Zentrum der Verantwortung, im Sinne einer berufslebens-
langen Professionalisierung.

Die Ursachen fir lange bestehende und immer noch drohende Probleme sind vielféaltig und
diffizil. Sie beginnen bei den Kinderrechten selbst, die sogar in westlichen Gesellschaften als
schwer realisierbar gelten (Oelkers, 2024, S. 186), und werden durch das Schulsystem ver-
starkt, in dem Partizipation im demokratietheoretischen Sinn fiir viele Lehrpersonen nicht
durchfiihrbar erscheint (Liebel, 2011, S. 56—60). Auf Klassenebene scheint es jedoch schon
Fortschritte zu geben. In der Regel wird der Klassenrat als besondere Chance zur Realisierung
von Partizipation empfohlen (Lehnerer et al., 2022). Dartber hinaus wird auch Partizipation
im Unterricht von Lehrer*innen als wertvoll und wichtig erachtet (Maischatz et al., 2022,
S. 167-168). Je mehr der Unterricht selbst betroffen ist, desto eingeschrankter werden aller-
dings die Moglichkeiten der Partizipation gesehen. Dennoch gibt es ermutigende Projekte zur
partizipativen Unterrichtsentwicklung, in denen Schiiler*innen sogar aktiv in Forschung einbe-
zogen werden (Oberholzer & Zahnd, 2024, S. 363-364). Sie konnten dazu beitragen, dass
Partizipation als Praxis der Machtunterworfenen zur Uberwindung autoritdrer und paterna-
listischer Strukturen und zum Aufbau demokratischer Praxisformen fiihrt (Liebel, 2011, S. 56—
60). SchlieBlich ist Demokratie ja ein partizipatives Geschehen (Baberowski, 2026, S. 35), ein
Modell einer Gesellschaft, die auf gemeinsam anerkannten Werten beruht (Rossmeissl, 2026,
S. 51).
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