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Vorwort Bildungsdirektion

Modernes Bildungssystem mit Chancen – 
projektbezogene Kooperationen von Schule und Universität

Die immer rascher fortschreitende Veränderung der Gesellschaft  erfordert umfas-
sende und nachhaltige Reformen sowie neue Rahmenbedingungen für das System 
Schule, um diesen Ansprüchen gerecht zu werden. Gerade die im Jahr 2017 be-
schlossene Bildungsreform scheint geeignet, das System zu wandeln, damit nicht 
mit Methoden von vorgestern die Zukunft  von morgen unterrichtet werden muss.

Einen wesentlichen Beitrag dazu leistet die Verzahnung von schulischer Pra-
xis und wissenschaft licher Forschungsarbeit, wodurch nachhaltige Synergieeff ek-
te erzielt werden, die sowohl für die Universität als auch für die kooperierenden 
Schulen einen Mehrwert darstellen; so schreitet die Universität Klagenfurt mit der 
Etablierung von Kooperationsschulen exemplarisch in Kärnten voran. Dadurch 
entsteht auf der einen Seite eine durch die Universität geleistete wissenschaft li-
che Unterstützung, welche die Schulen in ihrem Bemühen um qualitative Schul- 
und Unterrichtsentwicklung begleitet. Auf der anderen Seite liefern der Einblick 
und die Einbettung in das Praxis- und Forschungsfeld Vorteile für die evidenz-
informierte und refl ektierte Weiterentwicklung von wissenschaft lichen Konzepten. 
Der vorliegende Band – herausgegeben von Univ.-Prof. Mag. Dr. Markus Pissarek, 
Postdoc-Ass. Dr. Martin Wieser, Sen. Scientist MMag. Judith Koren, Sen. Scien-
tist Mag. Vesna Kucher sowie Univ.-Ass. Mag. Verena Novak-Geiger – macht er-
folgreiche Kooperationskonzepte sichtbar, evaluiert und refl ektiert Erfolgsfakto-
ren, Rahmenbedingungen und Synergien und bemüht sich um die Abstraktion 
von Generalisierbarem. Dazu wird Evidenz dokumentiert und der Transferwert 
für künft ige Implementierungen des wechselseitigen Kompetenztransfers zwischen 
Universität und Schule kritisch diskutiert.

So unterstützt dieser Sammelband Projektbezogene Kooperation von Schule und 
Universität – Synergien, Gelingensbedingungen, Evaluation im Rahmen des anhal-
tenden Change-Prozesses Schulen dabei, die beste Bildung für alle Kinder zu er-
zielen, da in der Lebens- und Arbeitswelt Bildungsarmut auch zu sozialer und Er-
werbsarmut führt.

Dr. Robert Klinglmair
Bildungsdirektor der Bildungsdirektion für Kärnten



Vorwort Rektorat

Kooperationsschulen als Rahmen für Forschungszusammenarbeit 
zwischen Schulen und Universität – ein Vorzeigemodell

Mit der „PädagogInnenbildung NEU“ wurde in bildungspolitischer Hinsicht ein 
Meilenstein gesetzt; neben der Umstellung auf die Bologna-Architektur waren vor-
rangige Ziele dieser weitreichenden Reform die inhaltliche Aufwertung und wei-
tere Akademisierung des Lehrberufs, eine kompetenzbasierte Ausbildung, die die 
wissenschaft liche und berufsfeldbezogene Qualifi kation der Absolventen und Ab-
solventinnen sicherstellt, und die Neukonzeption des Lehramtes für größere Al-
tersbereiche. Das Ziel der Verbesserung der Qualität der Bildung von Pädagogin-
nen und Pädagogen sollte aber vor allem auch durch die stärkere Integration von 
schulpraktischen Anteilen in den Curricula, den sog. pädagogisch-praktischen 
Studien, erreicht werden. Die Einsicht, dass eine qualitätsvolle Ausbildung der Pä-
dagog*innen eine intensive Zusammenarbeit zwischen Universitäten und Päda-
gogischen Hochschulen einerseits und den Schulen andererseits erfordert, wurde 
durch die neuen gesetzlichen Vorgaben in noch viel deutlicherem Ausmaß grund-
gelegt.

An der Universität Klagenfurt wurde mit der Einrichtung der „Kooperations-
schule“ über den gesetzlichen Auft rag hinaus ein Rahmen geschaff en, der die 
Verbindung von Th eorie und schulischer Praxis fördern soll. Sie ist als Be- und 
Auszeichnung für jene Schulen gedacht, die mit Lehramtsstudierenden und Wis-
senschaft ler*innen der Universität in Forschungsfragen zur Schul- und Unter-
richtsentwicklung sowie der Umsetzung und Erprobung von Projekten und For-
schungsarbeiten im schulisch-praktischen Bereich kooperieren (§ 24 Satzung Teil 
B der Universität Klagenfurt). Initiiert und koordiniert wird das Projekt Koopera-
tionsschulen von der School of Education der AAU und es lässt sich vorbehaltlos 
als Erfolgsprojekt einordnen. Mit fünf Kooperationsschulen sind in den vergange-
nen vier Jahren nahezu dreißig Projekte und Initiativen entstanden, die den weiten 
Rahmen des schulischen Alltags umreißen und beforschen; von der Diversität und 
Heterogenität im Unterricht über Digitalisierungsthemen, dem Lernen zwischen 
Flucht und Ankunft  bis hin zur Modellierung im Sprachgebrauch. Der nunmehr 
vorliegende Sammelband ist Rückschau und Vorschau gleichermaßen. Aus den Er-
gebnissen der Evaluierung bisheriger Projekte werden Gelingensbedingungen für 
künft ige Kooperationsschulprojekte formuliert. Darüber hinaus ist der Sammel-
band vor allem auch Zeugnis für das hohe Innovationspotential dieser Zusam-
menarbeit, von der Studierende, Schüler*innen, Lehrer*innen und Wissenschaft -
ler*innen, letztlich auch die Schulen und die Universität profi tieren.

An den im Rahmen der „Kooperationsschule“ entstandenen Initiativen haben 
viele Menschen mitgewirkt – ihnen allen sei für ihr Interesse und ihr Engagement 
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gedankt. Besonders bedanken möchte ich mich aber bei jenen Kolleg*innen des 
Hauses, die für die Organisation und Koordination der Projekte stehen; das ist al-
len voran MMag. Judith Koren, die die Hauptverantwortung und -last getragen 
hat; stets aber unterstützend neben, hinter und wenn es sein muss auch vor ihr 
sind das die weiteren Herausgeber*innen dieses Sammelbandes, namentlich Vesna 
Kucher, Markus Pissarek, Verena Novak-Geiger und Martin Wieser.

Doris Hattenberger
Vizerektorin für Lehre der Universität Klagenfurt



Dank

Wir möchten uns an dieser Stelle bei allen Autor*innen bedanken, die mit ihren 
Beiträgen zur Verwirklichung dieser Publikation beigetragen haben.

Darüber hinaus haben weitere Personen durch ihr Arbeitsengagement bei der 
Entstehung des Buches mitgewirkt. Einen besonderen Dank möchten wir dabei 
Frau Sibylle Strauß und Frau Despoina Gidoulidou für das professionelle Lekto-
rat und die Organisation der Druckvorbereitung der einzelnen Texte aussprechen.

Dank gebührt auch der School of Education, die durch ihre fi nanzielle Unter-
stützung eine Veröff entlichung erst möglich machte.
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Markus Pissarek
Martin Wieser
Judith Koren 
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Teil A
Th eoretische Beiträge zum Th eorie-Praxis- 

Verhältnis in der Bildungsforschung





Peter Posch

Lesson und Learning Studies – 
Beitrag zum Th eorie-Praxis-Problem

Seit den achtziger Jahren des vorigen Jahrhunderts hat die Aktionsforschung in 
Österreich von der Universität Klagenfurt ausgehend zu einer engen Zusammen-
arbeit mit zahlreichen Lehrer*innen fast aller Schularten geführt – vor allem im 
Rahmen der Fortbildungsprogramme „Pädagogik und Fachdidaktik für LehrerIn-
nen (PFL)“ des Instituts für Unterrichts- und Schulentwicklung (IUS). Lesson Stu-
dies sind die derzeit verbreitetste Variante von Aktionsforschung in Österreich. Sie 
wurden in enger Zusammenarbeit der Universität mit der Pädagogischen Hoch-
schule Kärnten in das Lehrer*innenbildungsprogramm integriert und werden als 
pädagogisch-praktische Studien an Partnerschulen durchgeführt. Im PFL-Pro-
gramm wurden auch bereits erste Erfahrungen mit Learning Studies an Schulen 
dokumentiert (vgl. z. B. Klammer & Hanfstingl, 2019).

Lesson Studies sind Varianten von Aktionsforschung, die in Japan und  China 
eine lange Tradition haben und in den letzten Jahren auch im Westen auf starkes 
Interesse gestoßen sind. In gewissem Sinn gilt dies auch für die wesentlich jüngere 
Entwicklung der Learning Studies. Im Folgenden werden beide Ansätze kurz skiz-
ziert und anschließend wird ein Merkmal beider Ansätze untersucht: die Iteration 
auf ihre mögliche Bedeutung für die Überwindung der Kluft  zwischen  Th eorie 
und Praxis.

1  Lesson Studies

Lesson Studies sind eine über hundert Jahre alte japanische Tradition der Entwick-
lung und Analyse von Unterricht. Sie ist erst vor 20 Jahren durch ein Buch von 
Stigler und Hiebert (1999) und indirekt wohl auch durch die Leistungen der ja-
panischen Schüler*innen beim ersten PISA-Test im Westen bekannt und erst vor 
wenigen Jahren im deutschen Sprachraum rezipiert worden (Altrichter, Posch & 
Spann, 2018). 

Unter Lesson Studies versteht man einen Prozess professioneller Entwick-
lung, bei dem Lehrer*innen ihre Praxis systematisch untersuchen. Teams von Leh-
rer*innen arbeiten an der Weiterentwicklung des fachlichen Unterrichts, indem zu 
einer Th ematik Unterrichtskonzepte in meist mehreren Zyklen entwickelt, in For-
schungsstunden experimentell realisiert und untersucht werden. Das Ziel einer Les-
son Study besteht darin, Lehren und Lernen wirksamer zu gestalten und zur Ent-
wicklung der Professionalität der Lehrenden beizutragen.
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Etwas vereinfacht enthält die japanische Tradition schulinterner Lesson Studies 
folgende Merkmale (Fujii, 2014; Seleznyov, 2018):
1) Wahl eines Forschungsschwerpunkts: Er orientiert sich zumeist an übergeord-

neten Bildungszielen, auf die sich die Schule für einen gewissen Zeitraum ge-
einigt hat. Bei diesen Zielen geht es nicht nur um Leistungsziele, sondern auch 
um Einstellungen zum Lernen, zur Schule und zu den Mitschüler*innen. Die 
Berücksichtigung allgemeiner Ziele gilt als sehr wichtig, weil sich die fachspezi-
fi schen Ziele der Forschungsstunde auf sie beziehen müssen. 

2) Planung der Forschungsstunde: Diese nimmt meist längere Zeit in Anspruch 
und umfasst neben dem sorgfältigen Studium relevanten Unterrichtsmaterials 
die Diskussion vermuteter richtiger und fehlerhaft er Antworten der Schüler*in-
nen und mögliche Reaktionen des/der Lehrenden. Manchmal werden Unter-
richtssequenzen in der Lehrer*innengruppe auch durchgespielt, als ob sie 
in der Klasse unterrichtet würden. Der sich daraus ergebende Plan der For-
schungsstunde ist ein detailliertes Dokument mit Beschreibung der Ziele, der 
Schüler*innen und deren Voraussetzungen, des Ablaufs (geplanter Dialoge und 
Handlungen, erwarteter Schülerreaktionen und geplanter Lehrerreaktionen), 
der Beurteilungskriterien und der verwendeten Materialien.

3) Durchführung der Forschungsstunde: Die Stunde wird von einem Mitglied 
der Lesson Study Gruppe gehalten. Die übrigen Mitglieder beobachten und 
sammeln Daten über das Lernen der Schüler*innen. An der Forschungsstun-
de nehmen außer der Lesson Study Gruppe oft  auch andere Lehrpersonen der 
Schule teil (open lessons).

4) Analyse der Forschungsstunde: Bei der (meist moderierten) nachfolgenden 
Diskussion der Forschungsstunde werden die Beobachtungen nach einer fest-
gelegten Abfolge besprochen. Zunächst spricht die Lehrperson, die den Unter-
richt durchgeführt hat, dann die Mitglieder der Lesson Study Gruppe und am 
Ende der/die externe Berater*in, der/die u. a. auf den größeren fachlichen und 
pädagogischen Zusammenhang zu achten hat. 

5) Weitere Zyklen: Zumeist werden ein bis zwei weitere Zyklen angeschlossen: 
Der Unterricht wird unter Nutzung der gewonnenen Erkenntnisse neu geplant 
und von einem anderen Mitglied in einer anderen Klasse durchgeführt. 

6) Nutzung externer Expertise: Beim Planungsprozess und bei der Durchführung 
und Analyse des Unterrichts wird zumeist externe Expertise aus der Wissen-
schaft  oder regionalen Netzwerken herangezogen, die dafür sorgen soll, dass 
die Mitglieder der Lesson Study Gruppe auf dem Wissen anderer Lesson Study 
Gruppen aufb auen.

7) Mobilisierung des Wissens: Ein wesentlicher Teil einer Lesson Study besteht in 
der Weitergabe der Erfahrungen und Erkenntnisse. Diese kann auf verschiede-
ne Weise erfolgen: durch strukturierte Diskussion mit Kolleg*innen, durch Prä-
sentationen (z. B. im Kollegium), durch Veröff entlichung einer Studie (z. B. im 
Intranet), in der neben den Unterrichtsplänen und Materialien auch Ziele, Mo-
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tive, Schüler*innenleistungen und Herausforderungen bekannt gemacht wer-
den.

In Japan gibt es je nach organisierender Institution vier unterschiedliche Varian-
ten von Lesson Studies (Lewis & Takahashi, 2013): Lesson Studies werden von der 
einzelnen Schule, der regionalen Schulverwaltung, einer (meist fachlichen) Lehrer-
vereinigung oder an der einer Präfektur unterstellten nationalen Schule organisiert. 
Je nach organisatorischem Rahmen unterscheidet sich auch der Fokus der Lesson 
Study. 

Die schulinternen Lesson Studies sind an den sechsjährigen Grundschulen fast 
fl ächendeckend und an den dreijährigen Mittelschulen noch relativ stark verbrei-
tet. Ein wichtiges Merkmal dieser Lesson Studies besteht darin, dass dem Zusam-
menhang zwischen konkreten fachlichen Unterrichtszielen und übergeordneten 
Zielsetzungen (die oft  für die gesamte Schule für eine bestimmte Zeit festgelegt 
werden) große Beachtung geschenkt wird. An Grundschulen werden pro Klasse 
in den einzelnen Fachbereichen ein bis zwei Lesson Studies pro Jahr durchgeführt, 
wobei es allerdings große regionale Unterschiede gibt. 

Die von der regionalen Schulverwaltung initiierten Lesson Studies fokussieren auf 
engere fachliche Th emen, die intensiver bearbeitet werden, wobei die Lehrkräft e 
unter mehreren Optionen (Mathematik, Naturwissenschaft en, Kunst, Sozialwissen-
schaft en, Musik etc.) auswählen können. Diese Lesson-Study-Gruppen bestehen 
aus Lehrkräft en verschiedener Schulen. Sie treff en sich einmal im Monat an einer 
Schule, und die Forschungsstunden werden an Nachmittagen gehalten. Die gewon-
nenen Erfahrungen fl ießen zurück in die einzelnen Schulen, aus denen die Lehr-
kräft e kommen, da diese auch an den schulinternen Lesson Studies teilnehmen. 

Die auf nationaler Ebene organisierten Lesson Studies fi nden an speziellen Schu-
len statt, die meist in Verbindung zu einer Universität stehen, die auch Lehrer*in-
nenbildungsaufgaben wahrnimmt. Die Aufgabe der Lesson-Study-Teams dieser 
Schulen besteht in erster Linie darin, neue curriculare Ideen und Methoden zu 
prüfen.

Auch Lehrer*innenverbände sind als Initiatoren von Lesson Studies aktiv. Diese 
reichen von kleinen thematischen Lehrer*innenzirkeln bis zu nationalen Organi-
sationen, die einen speziellen fachdidaktischen oder pädagogischen Fokus haben. 
Bei ihren Zusammenkünft en spielen Lesson Studies eine zentrale Rolle. Obwohl 
die Veranstaltungsorte Hotels sind, beginnen die Tagungen meist an nahen Schu-
len, an denen rund um das Tagungsthema Forschungsstunden abgehalten werden, 
deren Ergebnisse anschließend gemeinsam diskutiert werden. 

Neben Japan, wo das Lesson-Study-Konzept seit langer Zeit in der Schulkultur 
tief verankert ist, gibt es auch in China bereits eine lange Lesson-Study-Tradition. 
Aber erst seit den 60er-Jahren des vorigen Jahrhunderts (Huang, Fang & Chen, 
2017) ist eine Infrastruktur aufgebaut worden, die eine Stabilisierung und systemi-
sche Orientierung sicherstellen soll. Sie besteht aus drei Säulen:
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1) Ein berufl iches Beförderungssystem, zu dessen Kriterien u. a. die Mentoren-
tätigkeit für Lesson-Study-Gruppen (teaching research groups, TRGs) und die 
Publikation exemplarischer Ergebnisse gehören.

2) Unterstützt werden die TRGs auf regionaler Ebene durch besonders qualifi zier-
te Lehrer*innen, die in sog. TROs (Teaching Research Offi  ce) organisiert sind. 

3) Ein zentrales, regionales und gemeindebasiertes Unterrichtsforschungssystem, 
in dessen Rahmen eine Art von fachspezifi schen Inspektoren (Teaching re-
search specialists, TRSs) das Unterrichtsgeschehen im Allgemeinen und Lesson 
Studies im Besonderen überwachen.

In mehreren Studien wurde gezeigt, dass diese Infrastruktur nicht nur einen we-
sentlichen Beitrag zur Verbesserung der Qualität des Lehrens und Lernens, son-
dern auch zur Implementierung curricularer Reformen leistet (Huang et al., 2017). 
Wie in Japan werden auch in China angehende Lehrkräft e sofort in eine TRG ein-
gebunden, damit Zusammenarbeit von allem Anfang an zu einer Selbstverständ-
lichkeit werden kann.

Im Laufe der Jahre wurden in China detaillierte Voraussetzungen für die Vor-
bereitung, Beobachtung und Refl exion von Unterricht geschaff en. Bei der Vorbe-
reitung einer Lesson Study müssen z. B. folgende Dinge überlegt werden (4-Punkt-
Analyse): 
1) Der zentrale Punkt der Stunde (the lesson’s key point); gemeint ist damit das 

Lernziel der Stunde. Dazu gehört die fachliche Auseinandersetzung mit dem 
Lerninhalt.

2) Der schwierige Punkt der Stunde (the lesson’s difficult point); damit sind mög-
liche Schwierigkeiten gemeint, die bei den Schüler*innen auft reten könnten. 
Die Lehrkräft e sollen dadurch darauf aufmerksam gemacht werden, dass der 
Fokus auf Verständnis gelegt werden soll;

3) Der kritische Punkt der Stunde (the lesson’s critical point); Hier geht es darum, 
wie mögliche Probleme vermieden bzw. in Angriff  genommen werden können.

4) Der Lerneff ekt (the learning eff ect). Damit ist die Überprüfung der Wirkungen 
der drei Punkte gemeint, womit eine Feedbackschleife eingeführt wird.

Chinesische Lesson Studies unterscheiden sich in vier Punkten vom japanischen 
Konzept (Huang et al., 2017):
1) Sie sind stärker inhaltlich orientiert, während die japanischen sich stärker auf 

allgemeinere langfristige Ziele beziehen.
2) In den japanischen Lesson Studies wird der Prozess der professionellen Ent-

wicklung stärker betont, während bei den chinesischen eher das Produkt einer 
perfekten Stunde im Mittelpunkt steht.

3) Es werden oft  mehr Zyklen durchgeführt, als in Japan üblich sind. Der Itera-
tion wird also mehr Bedeutung beigemessen.
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4) Das Feedback durch Expert*innen bei der Durchführung der Lesson Studies ist 
in China weiter verbreitet als in Japan.

In den letzten zwanzig Jahren haben Lessons Studies sowohl im asiatischen Raum 
als auch im Westen eine überaus rasche Verbreitung gefunden. Florida (USA) hat 
z. B. Lesson Studies im ganzen Staat eingeführt (Akiba, 2016, zit. nach  Seleznyov, 
2018). Manche Länder sind dabei, großfl ächig ihr Professionalisierungssystem auf 
Lesson Studies umzustellen, so z. B. Indonesien (Hendayana, 2015) und Singapur 
(Kim-Eng-Lee & Lim-Ratnam, 2015). Im Vereinigten Königreich haben sich Les-
son Studies schon früh als außerordentlich erfolgreiches Modell der professio-
nellen Entwicklung von Lehrkräft en herausgestellt (Seleznyov, 2018).  Robinson/ 
Hohenpa/Lloyd (zit. in Dudley, 2013, S. 120) fanden in ihrer Meta analyse (2009), 
dass „the single most eff ective intervention that a school leader can make to im-
prove standards of attainment is to become directly involved in school-based, 
improvement-focused and enquiry-led professional learning“. Auch in anderen 
europäischen Ländern haben Lesson Studies (teilweise auch die anspruchsvol-
lere Variante der Learning Studies) bereits eine gewisse Verbreitung gefunden – 
fast durchwegs auf Initiative von Lehrerbildungseinrichtungen. Dabei handelt es 
sich zumeist um erste Erprobungen etwa in Deutschland (Gruschka, 2018), in 
Frankreich (Clivaz, 2015), in Norwegen (Munthe, Bjuland & Helgevold, 2016), in 
Schweden (Martensson & Hansson, 2018), in der Schweiz (Martin & Clerc-Geor-
gy, 2015) und in Spanien (Peña Trapero, 2013). 

In Österreich sind Lesson Studies ebenfalls auf fruchtbaren Boden gefallen, 
nicht zuletzt durch Initiativen der Universitäten Klagenfurt und Linz sowie meh-
rerer Pädagogischer Hochschulen (u. a. Kärnten, Niederösterreich, Oberösterreich, 
Tirol). Es sind auch bereits zwei umfangreiche Publikationen mit Praxisbeispielen 
erschienen (Mewald & Rauscher, 2019 sowie Soukup-Altrichter, Steinmair & We-
ber, 2020). Daneben gibt es einige Fallstudien (Klammer & Hanfstingl, 2019, Gru-
ber, 2019, Gierlinger, Spann & Wagner, 2016), theoretische Beiträge (z. B. Mayrho-
fer, 2019, Isak & Zehetmeier, 2018, Posch, 2015). In Innsbruck hat im Jahre 2019 
eine Konferenz des Collaborative Action Research Network der deutschsprachigen 
Länder (CARN-DACH) stattgefunden, in deren Rahmen Studien von G. Isak, C. 
Mewald und H. Spann vorgestellt worden sind (vgl. den Tagungsbericht von Ha-
bicher et al., 2020).

2  Learning Studies

Eine zunehmend an Bedeutung gewinnende Variante von Lesson Studies sind die 
sogenannten Learning Studies. Während Lesson Studies eine autochthone Ent-
wicklung des asiatischen Raums vor allem Japans sind, handelt es sich bei den 
Learning Studies um eine von vielen Innovationen, die in Europa entstanden sind, 



18 Peter Posch

im fernen Osten umgesetzt und weiterentwickelt worden sind, und nun wieder zu-
rück nach Europa und in den Westen kommen. Der theoretische Kern der Lear-
ning Studies, die Variationstheorie, wurde in den 80er und 90er Jahren des vori-
gen Jahrhunderts von Ference Marton und anderen (vgl. Marton & Pang, 2006) an 
der Universität Göteborg in Schweden ausgearbeitet und an der Universität Hong-
kong von Mun Ling Lo und anderen in der pädagogischen Praxis umgesetzt und 
überprüft  (Lo, 2015). Dabei wurde das Lesson-Study-Konzept als organisatorischer 
Rahmen übernommen und das Ganze Learning Studies genannt.

Beide Ansätze haben Gemeinsamkeiten. Sie
• basieren auf der Zusammenarbeit von Lehrpersonen, 
• beruhen auf der wiederholten Analyse und Revision von Unterrichtsstunden 

(Forschungsstunden),
• verfolgen das Ziel, das Lernen von Lehrpersonen und Schüler*innen zu verbes-

sern,
• folgen einem ähnlichen (zyklischen) Aufb au und
• legen Wert auf die Dokumentation und Verbreitung der Erfahrungen.

Learning Studies unterscheiden sich von Lesson Studies jedoch in zwei wesentli-
chen Punkten: Während die Refl exion der an einer Lesson Study beteiligten Lehr-
kräft e (meist) von den jeweiligen subjektiven Th eorien und Erfahrungen geleitet 
wird, die die Lehrer*innen einbringen, liegt den Learning Studies eine spezielle 
Th eorie des Lehrens und Lernens zugrunde: die Variationstheorie (Elliott, 2012, 
S. 122; Timperley, 2013, S. 18). Während es bei den Lesson Studies um die metho-
dische Optimierung des Unterrichts im weitesten Sinn des Wortes geht, liegt der 
Schwerpunkt der Learning Studies auf dem Lerngegenstand, seinen kritischen As-
pekten und Merkmalen.

Hier können nur die zentralen Grundannahmen der Variationstheorie skizziert 
werden (Lo, 2015; Altrichter et al., 20181). 
1) Nach der Variationstheorie wird Lernen als Veränderung der Art und Weise 

gesehen, wie ein Phänomen oder Gegenstand des Lernens gesehen, erlebt oder 
verstanden wird. Jedes Phänomen hat verschiedene Aspekte (Größe, Form, 
Funktionen). Wie eine Person ein Phänomen erlebt, wird von den Aspekten 
des Phänomens bestimmt, auf die sich ihre Aufmerksamkeit richtet. Wenn 
zwei Personen ihre Aufmerksamkeit auf verschiedene Aspekte richten, werden 
sie das Phänomen unterschiedlich erleben.

 Lernen entsteht, wenn die Lernenden sich auf die Unterschiede zwischen ihren 
Vorkenntnissen und einer neuen Situation (dem Lerngegenstand) konzentrie-
ren. Kritische Aspekte eines Lerngegenstands sind jene Aspekte, über die der 
Lernende noch nicht verfügt, die aber für das Verständnis wesentlich sind. Sie 

1 In diesem Buch fi ndet sich im Kapitel 11 eine ausführliche und praxisbezogene Darstellung 
von Lesson und Learning Studies.
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herauszufi nden ist eine zentrale Aufgabe bei der Unterrichtsplanung. Poten-
tielle kritische Aspekte liefert die fachdidaktische Analyse des Lerngegenstands 
und aktuelle kritische Aspekte die Erhebung der jeweiligen Lernvoraussetzun-
gen (Präkonzepte) der Lernenden.

2) Eine zweite zentrale Annahme der Variationstheorie ist die folgende: Wir kön-
nen uns eines einzelnen Aspekts, eines Phänomens nur bewusst sein, wenn wir 
uns der Unterschiede (Variation) zwischen einzelnen Aspekten bewusst sind: 
Ohne wahrgenommenen Unterschied kann es keine Erkenntnis geben. Wir 
schenken jenen Gegenständen Aufmerksamkeit, die variieren, d. h. sich vonein-
ander unterscheiden. Wenn ein Kind drei gleiche aber farblich unterschiedliche 
Bälle sieht, wird es auf die Farbe aufmerksam, weil nur sie variiert. Lernen ist 
demnach eine Funktion von Variation. Wenn z. B. eine Lehrkraft  den Lernen-
den beibringen will, was ein Dreieck ist, hilft  es nicht, ihnen verschiedene Ar-
ten von Dreiecken zu zeigen, sondern man muss ihnen auch zeigen, was nicht 
ein Dreieck ist, indem er/sie es mit einer anderen geometrischen Figur (z. B. 
mit einem Rechteck) vergleicht. So werden die Lernenden die kritischen Merk-
male von Dreiecken (Seitenzahl und Winkelsumme) beim Vergleich mit Nicht-
Beispielen erkennen. Erst anschließend macht es Sinn, den Lernenden Beispie-
le, d. h. unterschiedliche Arten von Dreiecken, zu zeigen. 

Im Unterricht werden diese Annahmen in Variationsmuster übersetzt, die anzei-
gen, was in Bezug auf die kritischen Aspekte oder Merkmale eines Lerngegen-
stands unverändert bleibt und was verändert wird (Marton & Pang 2008, S.  539; 
Lo & Marton 2012, S. 10). Sie erlauben Lernenden, kritische Aspekte eines Lern-
gegenstands zu erkennen – zunächst einen Aspekt nach dem anderen und am 
Schluss alle gleichzeitig. Marton hält die Annahme für falsch, dass Lernen durch 
Induktion, d. h. anhand von ausschließlich zutreff enden Beispielen erfolgt. Ein 
neuer Begriff  wird vielmehr durch Kontrast gebildet. „Meanings are acquired from 
experiencing diff erences against a background of sameness, rather than from ex-
periencing sameness against a background of diff erence“ (Marton & Pang, 2013, 
S. 24). 

3  Zur Wirksamkeit von Lesson und Learning Studies

Es gibt bereits zahlreiche systematische Evaluationen der Lesson und Learning 
Studies außerhalb Japans, die ein fast durchwegs positives Bild zeichnen, vor al-
lem was die Leistungen der Lernenden anlangt (z. B. Cheung & Wong, 2014). Die 
überwiegende Zahl der Studien sind Aktionsforschungsstudien ohne Kontroll-
gruppe bei starker Unterstützung durch Wissenschaft ler*innen (z. B. die Mehrzahl 
der Studien, die in Lo, 2015 beschrieben werden). Mehrere Studien verwenden 
quasi-experimentelle Forschungsdesigns, arbeiten also mit einer Vergleichsgrup-
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pe, etwa indem eine Learning Study mit „konventionellem“ Unterricht zum sel-
ben Lerngegenstand verglichen wird (z. B. Lewis, Perry, Hurd, & O’Connell, 2006). 
Studien mit kontrolliert experimentellen Designs, bei denen unabhängige und ab-
hängige Variablen formuliert und Hypothesen getestet werden, gibt es erst wenige 
(z. B. Marton & Pang, 2013).

Cheung und Wong (2014) kommen auf Basis der untersuchten Studien zum 
Schluss, dass fast alle Studien die Erwartungen erfüllt haben und Lesson Studies 
(in etwas höherem Maße die Learning Studies) durch ihren Fokus auf den Lern-
prozess ein beachtliches Potential zur Verbesserung der Qualität des Lehrens und 
Lernens aufweisen. 

Als bedeutsame Eff ekte von Lesson Studies für die Lehrenden werden u. a. die 
Vermittlung eines tieferen Verständnisses der Lernprozesse und Lernvoraussetzun-
gen der Schüler*innen, eine realistischere Einschätzung der eigenen Kompeten-
zen und in der Folge ein starkes Interesse an professioneller Weiterentwicklung 
genannt. Recherche und gemeinsame Refl exion ermöglichen Lehrenden off enbar, 
das Lernen „aus der Sicht ihrer Schülerinnen und Schüler (zu) überprüfen“ (Hat-
tie, 2014, S. 165). 

Willems und Van den Bossche (2019) haben in ihre Metastudie nur randomi-
sierte Studien aufgenommen und kommen zu ähnlichen Ergebnissen. Sie bieten 
Einsichten vor allem in die Auswirkungen von Lesson Studies auf den Lernpro-
zess von Lehrer*innen und zeigen, dass Lesson Studies sowohl für praktizierende 
Lehrer*innen als auch für Lehrerstudent*innen wirksam sind und dass der Erfolg 
in hohem Maße von den vorhandenen Kompetenzen der Mitglieder der Lesson- 
Study-Gruppe abhängig ist und auch vom Ausmaß, in dem Forschungsressourcen 
verfügbar und von der Gruppe genutzt werden.

4  Lesson und Learning Studies und ihr potentieller Beitrag zu 
Überwindung der Th eorie-Praxis-Diff erenz2

Eines der interessantesten Merkmale beider Konzepte ist die Durchführung in 
mehreren Zyklen. Dieses Merkmal kommt zwar auch in anderen Ansätzen vor. In 
keiner anderen Variante von Aktionsforschung hat dieses strukturelle Merkmal je-
doch eine derart prominente Position. Beide, Lesson und Learning Studies, haben 
ein doppeltes Ziel: die Qualität des Unterrichts und des Lernens in einer bestimm-
ten Unterrichtsstunde (der Forschungsstunde) zu verbessern und das praktische 
(fach-)didaktische Wissens der Lehrer*innen weiterzuentwickeln. Diesem An-
spruch liegt die theoretische Annahme einer „dual mind“ zugrunde: „Wir wissen 
mehr als wir mitteilen können“ (Polanyi, 2009, S.  4). Seit Polanyis Identifi kation 
einer tacit dimension menschlichen Handeln in den 1950er Jahren haben viele Au-
tor*innen diese beiden Arten des Wissens untersucht: das Wissen, das implizit in 

2 Ergänzter und bearbeiteter Abschnitt aus Posch 2019.
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unseren Handlungen steckt und meist unbewusst ist und das bewusste, explizi-
te Wissen, das kommuniziert und diskutiert werden kann. Argyris (1993) hat zwi-
schen „espoused theories“ und „theories in use“ unterschieden; Korthagen (2010) 
zwischen „Intuitive Gestalts“ und „Informed Gestalts“. Lam (2000, S. 488) hat al-
lerdings darauf aufmerksam gemacht, dass man zwar begriffl  ich zwischen beiden 
unterscheiden kann, dass die beiden aber in der Praxis nicht so einfach zu trennen 
sind, da die Interaktion zwischen beiden Arten des Wissens für die Entstehung 
neuen Wissens unverzichtbar sei. Allen Variationen von Aktionsforschung liegt 
die Annahme zugrunde, dass implizites Wissen ins Bewusstsein gehoben werden 
muss, damit es verändert werden kann und dass Refl exion dazu einen Zugang bie-
ten kann (Peña Trapero & Perez Gomez, 2017, S.  67). Soto Gómez, Serván Nú-
ñez, Pérez Gómez und Peña Trapero (2015) sowie Peña Trapero & Perez Gomez 
(2017) haben sich dabei u. a. auf Schöns (1983) Unterscheidung zwischen „Refl e-
xion in der und über die Handlung“ und „Wissen in der Handlung“ und auf neue-
re Beiträge aus den kognitiven Neurowissenschaft en bezogen (wie z. B. auf Immor-
dino-Yang, 2011). 

Soto Gómez et al. (2015) verwenden die Begriff e praktisches Wissen und prak-
tisches Denken: Unter praktischem Wissen verstehen sie die Überzeugungen, Fer-
tigkeiten, Werthaltungen, Einstellungen und Emotionen, die automatisch, implizit 
sind und ohne bewusst zu sein, unsere Wahrnehmung, Interpretationen, Entschei-
dungen und Handlungen beeinfl ussen. Praktisches Denken umfasst alle (bewuss-
ten und unbewussten) Ressourcen, die wir verwenden, wenn wir versuchen, in 
einer bestimmten persönlichen oder professionellen Lebenssituation zu verstehen, 
zu planen und zu intervenieren. Sie versuchen, die Beziehungen zwischen prakti-
schem Wissen und praktischem Denken tiefer zu erfassen und verwenden dazu 
die Lesson Studies als methodisches Instrument.3 Ihr Ziel ist, Wege zur Überbrü-
ckung der Th eorie-Praxis-Diff erenz zu fi nden. 

Im Folgenden möchte ich ihre wichtigsten Argumente zusammenfassen. Nach 
Soto Gómez et al. (2015, S.  210) geht die Mehrzahl der Forscher*innen in den 
kognitiven Neurowissenschaft en davon aus, dass etwa 80% der Mechanismen, die 
Menschen verwenden, um wahrzunehmen, zu interpretieren, Entscheidungen zu 
treff en und innerhalb der komplexen Realität, in der sie sich befi nden, zu interve-
nieren, nicht bewusst sind. Diese ‚theories-in-use‘ werden im Verlauf der privaten 
und berufl ichen Geschichte der Lehrkräft e erworben und bilden die weitgehend 
unhinterfragte Kultur des Lehrens. Die persönliche und professionelle Effi  zienz 
jedes Einzelnen ist abhängig vom Niveau des Zusammenspiels zwischen prakti-
schem Wissen und praktischem Denken. Ernsthaft e Diff erenzen zwischen beiden 
verweisen auf einen hohen Grad an Dysfunktionalität bei der Interpretation von 
Situationen und beim Handeln (Soto Gómez et al., 2015, S. 211).

3 Soto Gomez et al. beziehen sich auf Lesson Studies, da aber die organisatorische Struktur 
von Lesson and Learning Studies praktisch identisch ist, gelten ihre Argumente in gleicher 
Weise für Learning Studies.
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Lesson Studies sind für diese Autor*innen nicht nur ein Mittel, praktisches 
Wissen in praktisches Denken zu „theoretisieren“ (implizites in explizites Wissen 
zu verwandeln), sondern auch ein Mittel, um praktisches Wissen zu rekonstru-
ieren, d. h. explizites Wissen in implizites Wissen zu transformieren. Der Beitrag 
der Lesson Studies zur professionellen Entwicklung sei von dieser Rekonstruktion 
anhängig, denn die Ergebnisse der Refl exion (neues Verständnis der Lernprozes-
se und adäquater Unterrichtsstrategien) können nur dann im Handeln wirksam 
werden, wenn sie in „Haltungen und automatisierte teilweise unbewusste Abläufe 
übersetzt werden, welche die Wahrnehmung, Interpretation und Entscheidungsfi n-
dung in unsicheren und unbekannten Situationen leiten“ (Soto Gómez et al., 2015, 
S. 212).

Nach Soto Gomez et al. (2015), impliziert dies einen dialektischen Prozess 
zweier komplementärer Verfahren: (1) praktische Th eoriebildung (basierend auf 
der Refl exion alltäglicher Erfahrung, Beobachtung und Analyse von Forschungs-
stunden) und (2) was die Autoren „experimentation of theory“ nennen (Planen 
und Ausprobieren neuer Erkenntnisse in der Klasse), durch die neues Verständnis 
in praktisches Wissen verfestigt werden kann.

Am Beginn einer Lesson Study wird ein Problem defi niert und frühere Er-
fahrung refl ektiert. Dabei wird praktisches Wissen theoretisiert, indem persön-
liche Interpretationen aus den Erfahrungen und der Diskussion der Mitglieder 
der  Lesson-Study-Gruppe untereinander konstruiert werden. Experimentation of 
theory beginnt, wenn gemeinsam eine Forschungsstunde und ihre Umsetzung im 
Klassenzimmer geplant werden. Dies ist zugleich ein erster Schritt zur Umsetzung 
praktischen Denkens in praktisches Wissen und in Einstellungen, die Praxis lei-
ten. Der zweite Zyklus verstärkt diesen dualen Prozess. Die Beobachtung der For-
schungsstunde und ihre Analyse im Lichte der Beobachtungen bietet die Gelegen-
heit, Stärken und Schwächen der Praxis infrage zu stellen, das Design und seine 
Umsetzung zu diskutieren. Beim Sammeln und Interpretieren von Daten kön-
nen die Lehrkräft e implizite Th eorien identifi zieren, infrage stellen und an ihnen 
wie an ihren Werthaltungen (weiter-)arbeiten. Die zweite Experimentierphase be-
ginnt, wenn die Lesson-Study-Gruppe ein neues Unterrichtsdesign entwickelt, in 
dem ein verbessertes Verständnis des Lernprozesses und der Interaktion zwischen 
Lehrer*innen und Schüler*nnen und des Unterrichtskonzepts sich manifestiert. 
Wenn die revidierte Version des Unterrichtsdesigns umgesetzt wird, werden neue 
Daten verfügbar und wiederum wird explizites Wissen in implizites Wissen trans-
formiert.

Wenn ein dritter Zyklus erfolgt, wird dieser Prozess weiter intensiviert und er-
öff net nach Soto Gómez et al. (2015) die Möglichkeit einer Konsolidierung neu-
er Haltungen und subjektiver Dispositionen des Verständnisses, Entscheidens und 
Handelns (vgl. Abbildung 1). 
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Praktisches Th eoretisieren  Experimentieren mit Th eorie

PRAKTISCHES WISSEN
„Intuitive Gestalt“

NEUES PRAKTISCHES WISSEN
„Informed Gestalt in use“

Analyse, Kontrast und
Beobachtung

Experimentatieren mit neuen Haltungen, 
Einstellungen und Emotionen

Neues Wissen und Beliefs 
„Informed Gestalt“

Lesson Study 
Phasen: Analyse, Refl exion und

Beobachtung der Forschungsstunde

Lesson Study 
Phasen: Design und Entwicklung der Forschungs-

stunde

Abbildung 1: Prozess der Rekonstruktion praktischen Wissens durch Lesson Studies (Soto Gomez et 
al., 2015, S. 218; leicht modif.)

Allerdings kann man nicht erwarten, dass das bloße sich Bewusstmachen subjekti-
ver pädagogischer Tendenzen und das Experimentieren mit neu gewonnenen Er-
kenntnissen bereits zu einer Veränderung von Haltungen und Beliefs führen, be-
sonders, wenn diese im praktischen Wissen der Lehrperson stark verankert sind. 
Die Überführung in neue, fl exiblere und stabile Haltungen und Dispositionen er-
fordert mehr als zwei oder drei Zyklen einer Lesson Study und mehr Gelegenhei-
ten zur Zusammenarbeit bei der Beobachtung und Durchführung von Unterricht. 
Damit Lesson Studies sich zu einem leistungsfähigen Mittel zur Rekonstruktion 
praktischen Wissens entwickeln können, erscheint es nach Soto Gómez et al. 
(2015, S.  218) notwendig, eine Reihe von kooperativen Aktionsforschungspro-
grammen zu konzipieren, bei denen Gruppen von Lehrer*innen für längere Zeit 
zusammenarbeiten (wie dies in Japan ja auch der Fall ist). 

5  Erste Hinweise auf das Potential der Iteration von Aktion und 
Refl exion

Gibt es Hinweise, dass die Erfahrung mit Iteration, also mit der zyklischen Wie-
derholung von gemeinsamem Unterrichtsdesign, Umsetzung von Forschungsstun-
den, Peer-Beobachtung, gemeinsamer Datenanalyse und erneuter Planung das 
praktische Wissen der beteiligten Lehrer*innen verändern könnte? Ließe sich die-
ser Einfl uss verifi zieren, könnte eine begrenzte Zahl von Lesson oder Learning 
Studies nachhaltige Eff ekte auf die unterrichtliche Praxis von Lehrer*innen haben. 
Spezialisierte Forschung ist notwendig, um dieser Vermutung Substanz zu geben. 
Das Studium von Befunden über die Wirkungen von Lesson und Learning Studies 
bietet jedoch einige erste Hinweise. 
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Nach Dudley (2011, zit. nach O’Shea, Teague, Jordan, Lang & Dudley,, 2015, 
S.  62) sind die Leistungen beim zweiten Zyklus besser als beim ersten und we-
sentlich besser bei der dritten Forschungsstunde. In ihrer Zusammenfassung der 
Evaluationsergebnisse von Learning Studies haben Marton und Pang (2013, S. 26) 
einen ähnlichen Eff ekt gefunden: Wenn die drei Zyklen verglichen werden, sind 
die Ergebnisse des dritten gewöhnlich besser als des zweiten und jene des zwei-
ten besser als des ersten. Dieser off enbar recht stabile Befund kann auf verschiede-
ne Weise interpretiert werden. Eine mögliche Interpretation besteht darin, dass die 
zunehmende Verbesserung im dritten Zyklus durch Transformationsprozesse vom 
expliziten zum impliziten Wissen durch die wiederholte enge Verbindung von Re-
fl exion und Design erleichtert worden sein könnte.

Lo und ein Forschungsteam des Centre for Learning Study and School Partner-
ship (CLASP) des Hong Kong Institute of Education hat in den Jahren 2001–2005 
an über 40 Grundschulen Learning Studies eingeführt (Th e Progressive and Inno-
vative Primary Schools Project, PIPS). John Elliott hat als unabhängiger externer 
Gutachter die Lehrer*innen und Schüler*nnen in einer Stichprobe von fünf Schu-
len interviewt. Die Schüler*innen, die an den Learning Studies teilgenommen hat-
ten, konnten mehrere Monate (z.T. ein Jahr) später noch im Detail erzählen, was 
sie in den Forschungsstunden gemacht und gelernt hatten. Sie berichteten, dass 
die Lehrenden sich verändert hätten. Sie hätten das Unterrichten ernster genom-
men und auch den Unterricht zum Teil anders gestaltet (Lo, 2015, S. 40).

Ermutigt durch den Erfolg von PIPS wurde das Dreijahresprojekt Variation 
for the Improvement of Teaching and Learning (VITAL) in Angriff  genommen, bei 
dem 120 Schulen bei der Durchführung einer Learning Study unterstützt wur-
den. John Elliott (Lo, 2015; Elliott & Yu, 2013) evaluierte auch dieses Projekt und 
untersuchte seinen Eff ekt auf die Wahrnehmungen der beteiligten Lehrer*innen 
(vgl. Tab. 1) und Schulleiter*innen (vgl. Tab. 2). 
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Tabelle 1: Umfrage über die Auswirkungen des VITAL-Projekts – Lehrer*innen (Lo, 2015, 
S. 41f.). 

Fragebogen – geschlossene Fragen
(Skala: 5 – stimme stark zu; 
1 – stimme überhaupt nicht zu)

Die Lehrer*innen waren der Meinung:

Stimme stark zu oder stimme zu

Kohorte A
Rücklaufquote 

= 31%;
40 Antworten 

aus 12 Schulen)

Kohorte B
Rücklaufquote 

= 88%;
148 Antworten 
aus 36 Schulen)

Kohorte C
Rücklaufquote 

= 80%;
140 Antworten 
aus 32 Schulen)

Mein Unterricht hat sich seit der Teilnahme an der 
Learning Study verbessert. 80% 89% 94%

Ich habe das Sachgebiet besser verstanden. 85% 95% 95%

Ich konzentriere mich bei der Unterrichtsplanung 
mehr auf das Lernobjekt und seine kritischen Aspekte. 95% 98% 100%

Ich bin mir der Lernschwierigkeiten der Schüler*innen 
mehr bewusst geworden. 83% 89% 93%

Ich werde die Variationstheorie in meiner Unterrichts-
planung anwenden. 65% 87% 90%

Ich werde die Ergebnisse formativer Beurteilung öft er 
in meinen Unterricht einfl ießen lassen. 73% 88% 90%

Learning Studies können die Wirksamkeit von ge-
meinsamer Unterrichtsplanung steigern. 60% 84% 92%

Ich bin zur Zusammenarbeit z. B. bei Unterrichtspla-
nung und Unterrichtsbeobachtungen bereit. 80% 86% 90%

Learning Studies tragen zur berufl ichen Weiterent-
wicklung von Lehrkräft en bei. 80% 93% 97%

Die Konzepte und Vorgehensweisen der Learning 
Study werden an meiner Schule nachhaltig verwendet. 60% 76% 80%

Ich bin daran interessiert, weitere Learning Studies 
durzuführen. 60% 68% 73%

Die Schulleiter*innen sahen das noch positiver.
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Tabelle 2: Umfrage über die Auswirkungen der Learning Study – Schulleiter*innen (Lo, 2015, 
S. 42f.). 

Fragebogen – geschlossene Fragen
(Skala 5 – stimme stark zu; 
1 – stimme überhaupt nicht zu)

Die Schulleiter*innen waren der Meinung:

Stimme stark zu oder stimme zu

Kohorte A
(Rücklaufquote 

= 26%;
10 Schul-

leiter*innen)

Kohorte B
(Rücklaufquote 

= 63%;
26 Schul-

leiter*innen)

Kohorte C
(Rücklaufquote 

= 60%;
24 Schul-

leiter*innen)

Nach der Teilnahme an der Learning Study haben 
sich die allgemeinen pädagogischen Fähigkeiten der 
Lehrer*innen verbessert.

90% 92% 96%

Die Learning Study hat die Atmosphäre für Unter-
richtsbeobachtungen an meiner Schule verbessert. 90% 96% 96%

Die Learning Study hat die Wirksamkeit von ge-
meinsamen Unterrichtsplanungen an meiner Schule 
verbessert.

100% 92% 96%

Die Learning Study hat die Förderung der Professiona-
lität der Lehrer*innen unterstützt. 90% 96% 100%

Idee und Praxiskonzept der Learning Study werden an 
meiner Schule weitergeführt. 80% 81% 88%

Meine Schule hat Interesse, auch weiterhin an Learning 
Studies teilzunehmen. 60% 73% 88%

Ich habe die Absicht, Learning Studies zur professio-
nellen Weiterentwicklung der Lehrer*innen und zur 
Verbesserung von Unterricht und Lernen an meiner 
Schule zu nutzen.

70% 80% 88%

Nach der Teilnahme an der Learning Study haben 
sich die allgemeinen pädagogischen Fähigkeiten der 
Lehrer*innen verbessert.

90% 92% 96%

Die Learning Study hat die Atmosphäre für Unter-
richtsbeobachtungen an meiner Schule verbessert. 90% 96% 96%

Die Learning Study hat die Wirksamkeit von ge-
meinsamen Unterrichtsplanungen an meiner Schule 
verbessert.

100% 92% 96%

Die Learning Study hat die Förderung der 
Professionalität der Lehrer*innen unterstützt. 90% 96% 100%

Viele interviewte Lehrer*innen haben berichtet, dass sogar eine einzige gemein-
same Learning Study ihr fachliches und fachdidaktisches Wissen bereichert hät-
te. Dieses überraschende Ergebnis ist ein weiterer Hinweis, dass die Erfahrung von 
Iteration einer engen Beziehung zwischen Design und Analyse Handlungswissen 
beeinfl ussen könnte. Beide berichten auch von einem Eindruck externer Fachbera-
ter*innen, dass die Learning Study Verschiebungen vom oberfl ächlichen zu einem 
tieferen Lernen bewirkt habe, dass die Bereitschaft  der Lehrer*innen zur Modi-
fi kation ihrer pädagogischen Strategien und das Verständnis für die Lernproble-
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me der Kinder erhöht wurden. Sie haben auch festgestellt, dass Unterricht sich 
von einer individualistischen zu einer kooperativen Aufgabe verändert hat und 
die Schüler*innen an der Konzeption des Unterrichts in stärkerem Maße beteiligt 
worden sind. Nach Marton und Pang (2013, S.  26) haben die Schüler*innen der 
Klassen, die an der Learning Study teilgenommen haben, sogar bessere Leistungen 
bei den nationalen Leistungstests gezeigt. Dieser Eff ekt wurde auf die Änderungen 
der Unterrichtspraxis der beteiligten Lehrer*innen zurückgeführt. 

Könnten diese Veränderungen durch die iterative enge Beziehung zwischen 
Aktion und Refl exion beeinfl usst worden sein? Wenn Iteration innerhalb von Les-
son und Learning Studies nicht nur Auswirkungen auf die Transformation von ex-
pliziten zu impliziten Wissen hat, sondern auch zur Rekonstruktion informierten 
praktischen Wissens im Handeln beiträgt, lohnt es sich, die organisatorischen Be-
dingungen und Ressourcen zu untersuchen, mit denen dieser Eff ekt auf einer brei-
teren Basis genutzt werden kann. 

6  Zusammenfassung

Lesson Studies und in geringerem Maße Learning Studies sind in den letzten bei-
den Jahrzehnten international und auch in Europa auf rasch wachsendes Interesse 
gestoßen. Sie sind damit derzeit die wohl bedeutsamste Variante von Aktionsfor-
schung. Nach einer Einführung in beide Ansätze habe ich mich auf einen Aspekt 
konzentriert, der für Lesson und Learning Studies typisch ist: die Iteration von 
Forschungszyklen. Dieses besondere Merkmal könnte für die Verbindung von 
praktischem Wissen und praktischem Denken besondere Bedeutung haben und 
damit zur Überwindung der Th eorie-Praxis-Diff erenz beitragen. Es handelt sich 
nur um eine Hypothese, aber sie ist es wert, genauer untersucht zu werden.
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Konrad Krainer

Die Kooperation von Universität und Schule im Lichte der 
Veränderungen im österreichischen Bildungssystem

Dieser Beitrag geht von der Th ese aus, dass die Kooperation von Universität und 
Schule wesentlich von den Rahmenbedingungen der beiden Institutionen beein-
fl usst wird. Die Rahmenbedingungen verändern sich im Laufe der Zeit und be-
deuten für Universität und Schule neue Herausforderungen, sowohl für die einzel-
ne Institution als auch für das Verhältnis der beiden zueinander. Daher brauchen 
gelingende Kooperationen eine kontinuierliche Refl exion der eigenen Rahmenbe-
dingungen und jener der Partnerinstitution. Im Beitrag werden exemplarisch ei-
nige – insbesondere für interorganisationale Kooperationen bedeutsame – Verän-
derungen und damit einhergehende Phasen skizziert, die seit den 80er Jahren im 
österreichischen Bildungs- und Hochschulsystem (kurz Bildungssystem) eingelei-
tet wurden. Zu jeder dieser Phasen wird jeweils ein Beispiel einer Kooperation der 
Universität Klagenfurt mit einer oder mehreren Schulen in Kärnten illustriert. Da-
bei wird insbesondere refl ektiert, inwieweit die Kooperation die jeweiligen bzw. 
geänderten Rahmenbedingungen widerspiegelt. Schließlich wird erörtert, welche 
Rahmenbedingungen, Herausforderungen und Perspektiven für die 2020er Jahre 
für die Kooperation von Universität und Schulen besondere Relevanz haben könn-
ten. 

Einleitung

Über die Jahrzehnte habe ich das österreichische Bildungssystem aus vielen ver-
schiedenen Rollen und Perspektiven kennengelernt, etwa als Schüler, frühzeitig 
Nachhilfe-Gebender, Klassensprecher, Erzieher in einer Kinderferienaktion, Lehr-
amtsstudent, Studien- und Universitätsassistent, Lehrer, Lehrerfortbildner, Schul-
leiterausbildner, Fachdidaktiker und Bildungsforscher, Organisationsberater im 
Bildungsbereich, Elternteil und Elternvertreter, Leiter von Projekten und univer-
sitären Organisationseinheiten, Hochschulratsmitglied, Ministeriumsberater, Autor 
und Mitherausgeber des Nationalen Bildungsberichts sowie Mitglied oder Vorsit-
zender vieler Kommissionen im österreichischen (und internationalen) Bildungs-
bereich. Diese langjährige Systemerfahrung hat mich dazu bewogen, das Th ema 
Kooperation von Universität und Schule aus einer Meta-Perspektive zu betrach-
ten. Sehr rasch hat sich die Th ese herausgebildet, dass die Gestaltung und Gelin-
gensbedingungen von Kooperationen von den jeweiligen Kontexten des Bildungs-
systems abhängig sind. Der relativ lange Zeitraum meiner Beobachtung hat die 
Idee reifen lassen, die Meta-Perspektive chronologisch anzulegen und zu versu-



32 Konrad Krainer

chen, markante Veränderungen im Bildungssystem seit meiner Schulzeit entlang 
von Dekaden zu skizzieren und mit konkreten Beispielen zu illustrieren.

Über Veränderungen und bedeutsame Unterschiede
Vergleicht man das österreichische Bildungssystem im Jahre 2021 mit jenem vor 
30 Jahren (Krainer & Benke, 2018), so gab es – im Gegensatz zu heute – zum Bei-
spiel
a)  keine systematischen Informationen über innerösterreichische oder gar inter-

nationale Vergleiche zu Leistungen, Interessen etc. von Schüler*innen,
b)  keine österreichweit standardisierten Abschlussprüfungen (z. B. eine schrift liche 

Zentralmatura in einzelnen Fächern) und
c)  keine gemeinsame und gleichwertige Ausbildung von Lehrkräft en der Sekun-

darstufe.

Die in der Zwischenzeit eingetretenen Veränderungen schafft  en für die Schulen 
neue Rahmenbedingungen. Solche neuen Rahmenbedingungen können die Inte-
ressenslage von Schulen an Kooperationen mit Universitäten erheblich beeinfl us-
sen, zum Beispiel (auf die obigen Punkte a, b und c eingehend):
a)  Es macht einen Unterschied, ob Schulen im Rahmen von Tests (z. B. Bildungs-

standards) Rückmeldungen erhalten, inwieweit sie (in einem oder mehreren 
Fächern) im fairen Vergleich zu anderen Schulen gut, mittel oder schlecht lie-
gen, oder nicht. Insbesondere wenn eine Schule unterdurchschnittliche Ergeb-
nisse hat, wird sie im Falle einer Kooperation bestrebt sein, konkrete Unter-
stützung zu erhalten, die Situation zu verbessern. 

b)  Es macht einen Unterschied, ob Schulen Lehrkräft e haben, die eine hohe Kom-
petenz bezüglich der Inhalte und Verfahren der neuen Standardisierten Rei-
fe- und Diplomprüfung haben und diese an die Fachkolleg*innen weitergeben 
können, oder nicht. Dies hat Konsequenzen auf konkrete fachdidaktische und 
eventuell fachliche Fortbildungsbedarfe, sei es für einzelne Lehrkräft e oder für 
ganze Fachgruppen, bis hin zur Frage einer schulweiten Fortbildungsstrategie.

c)  Es macht einen Unterschied, mit welchem Ausbildungsgrad oder mit welcher 
akademischen Selbstständigkeit junge Lehrkräft e an Schulen kommen. Dies hat 
Auswirkungen auf die Frage, wie eine Schule ihren internen Erfahrungsaus-
tausch und ihr Qualitätsmanagement gestaltet und mit welchen Kooperations-
interessen sie an Universitäten herantritt oder auf solche von Universitäten re-
agiert.

Für Universitäten – als Beobachtende des Schulsystems und in dieses Intervenie-
rende – sind solche Veränderungen hoch relevant, sowohl für die Ausbildung als 
auch für geplante Fortbildungen und Kooperationen. Unter diesem Hintergrund 
sind folgende – aus der System- und Interventionstheorie stammende – Defi ni-
tionen relevant: Beobachtung ist die „Feststellung eines bedeutsamen Unterschie-
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des“, Intervention das „Bewirken eines bedeutsamen Unterschiedes“; denn „alles, 
was Laien von Experten unterscheidet, ist die Kunst der genaueren Beobachtung. Die 
Expertin sieht »mehr«. Die erfahrene Lehrerin, Ärztin, Malerin oder Detektivin be-
merkt Unterschiede, Abweichungen, Besonderheiten, Unregelmäßigkeiten, Auff äl-
ligkeiten, die der Novizin verschlossen bleiben“ (Willke, 2005, S.  12). Man könnte 
hinzufügen: Wer Unterschiede erkennt, kann auch besser Gemeinsamkeiten (bei 
Zielen, Vorgangsweisen etc.) erkennen, wie auch Herausforderungen und Gren-
zen. Dies alles ist grundlegend für das Anstreben von Kooperationen zwischen 
den Systemen Schule und Universität.1 

In Bezug auf Kooperationen ist zu bedenken, dass Schulen und Universitäten 
bedeutsame Unterschiede in ihren Rahmenbedingungen (ihren Zielen, Möglichkei-
ten, Aufgaben etc.) haben. Die adäquate Berücksichtigung solcher Unterschiede 
ist wohl eine wesentliche Voraussetzung von gelingenden Kooperationen. Unter-
schiede sind an sich weder gut noch schlecht. Sie können sehr förderlich sein (z. B. 
wenn der Alters- und Kompetenzunterschied genutzt wird, dass Studierende Schü-
ler*innen unterrichten und dabei alle lernen, inklusive der Betreuenden an Schule 
und Universität). Sie können genauso gut aber auch hinderlich sein (z. B. wenn es 
nicht gelingt, bestehende Vorurteile besprechbar zu machen und ein gemeinsames 
Verständnis des Verhältnisses von Praxis und Th eorie zu entwickeln). Jedenfalls ist 
es hilfreich, diese Unterschiede (z. B. die Kultur des bedächtigen Refl ektierens und 
Verschrift lichens versus die Kultur des schnellen Wahrnehmens und Aktionen-
setzen-Müssens (Krainer, 1995)) zu kennen und im Idealfall auch gemeinsam zu 
besprechen, um sie besser für Synergien nützen zu können. 

Im Folgenden werden – ausgehend von den Rahmenbedingungen des Bil-
dungssystems der 1960er und 1970er Jahre in Kärnten – einige relevante Verän-
derungen im österreichischen Bildungssystem beschrieben, die für Kooperationen 
zwischen Universitäten und Schulen bedeutsam waren. 

Obgleich es etliche zeitliche Überlappungen gab, so kann man doch die Verände-
rungen ganz grob Jahrzehnten zuordnen:
• Fortbildung von einzelnen Lehrkräft en (1980er Jahre) 
• (Fach-)Teamentwicklung und Schulentwicklung (1990er Jahre)
•  Nationale und internationale Vergleiche als Vorboten einer stärker zentralen 

Bildungssystemsteuerung (2000er Jahre)
• Daten und Indikatoren als zentrale Steuerungshebel des Bildungssystems 

(2010er Jahre)
• Steigende Relevanz von selbstverantworteten Prozessen und gesellschaft lichem 

Handeln (vermutete Tendenz für die 2020er Jahre)

1 Das Erkennen von Unterschieden kann nicht nur als Voraussetzung für das Erkennen von 
Gemeinsamkeiten, sondern auch für das Lernen im Allgemeinen betrachtet werden. Dies ist 
zum Beispiel eine der theoretischen Annahmen, die den Learning Studies zugrunde liegen: 
Ohne wahrgenommenen Unterschied kann es nach Marton gar keine Erkenntnis geben (vgl. 
Posch in diesem Band).
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Die Beispiele stammen aus meiner Arbeit und Kooperation mit Lehrkräft en im 
Kontext von Fortbildungen oder Projekten zur Unterrichts- und Schulentwick-
lung, oft mals mit Fokus auf Fachdidaktik. Diese Fokussierung hat den Vorteil, dass 
ich besser darüber zu berichten und zu refl ektieren vermag. Es gab natürlich viel 
mehr Initiativen an der Universität, die ebenso interessant und erwähnenswert wä-
ren.

Die Rahmenbedingungen des Bildungssystems der 1960er und 1970er Jahre in 
Kärnten
Bis in die späten 1960er Jahre war Kärnten hochschulfrei, die Matura bildete den 
höchsten Bildungsabschluss im Lande. Einen solchen boten die Lehrerbildungsan-
stalt (LBA) Klagenfurt und einzelne höhere Schulen (AHS und BHS). Ein Studium 
war nur außerhalb Kärntens möglich. Die Ausbildung der Lehrkräft e im Pfl icht-
schulbereich war bis 1968 nicht akademisch und erfolgte an der einen Matura-
abschluss anbietenden LBA. 1968 folgte die Pädagogische Akademie (PÄDAK) des 
Bundes in Kärnten nach, wurde jedoch vom zuständigen Bildungsministerium als 
Schule geführt. Es gab eine beträchtliche Talentabwanderung (brain drain):  Viele 
Maturant*innen studierten auswärts oder fanden – weil in der Wirtschaft  stark 
nachgefragt (z. B. HTL-Absolvent*innen in Deutschland) – Arbeitsplätze außer-
halb von Kärnten und kamen nicht zurück. Vieles änderte sich mit der Gründung 
der Universität im Jahre 1970, zunächst als Hochschule für Bildungswissenschaf-
ten. Mit dem Universitätsorganisationsgesetz 1975 wurde sie zur Universität für 
Bildungswissenschaft en.2 Durch die strikte Trennung der Ausbildung der Lehr-
kräft e für Pfl ichtschulen (Volks-, Haupt- und Sonderschulen) an der PÄDAK und 
den Bereich der AHS und BHS an der Universität lag der Fokus von Kooperatio-
nen zwischen Universität und Schulen vor allem im Bereich der AHS und BHS, 
mit sogenannten mitverwendeten L1-Lehrer*innen an der Universität als Binde-
gliedern. Eine damals gestartete – und noch einige Jahrzehnte währende – Initia-
tive der Universität betraf die Idee einer österreichweiten Fortbildung: Peter Posch 
entwickelte in den späten 1970er Jahren das Konzept für Pädagogik und Fachdi-
daktik für Lehrer*innen (PFL), welches durch Zusammenarbeit vieler Personen 
und Institute der Universität Klagenfurt und dem 1979 gegründeten Interuniver-
sitären Forschungsinstitut für Fernstudien (IFF)3 und anderer österreichischer Uni-
versitäten in den frühen 1980er Jahren umgesetzt wurde. Weitere namhaft e Ini-
tiativen wurden zum Beispiel im Bereich der Kooperation mit Eltern oder im 
Bereich der Ingenieurpädagogik gesetzt.

2 Mit dem Universitätsorganisationsgesetz 1993 wurde die bisherige Universität für Bildungs-
wissenschaft en zur Universität, mit zunächst zwei Fakultäten, ab 2004 drei und ab 2007 vier.

3 1991 wurde das Institut in Interuniversitäres Institut für interdisziplinäre Forschung und Fort-
bildung umbenannt, 2004 wurde die IFF eine Fakultät gleichen Namens.
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Ein Beispiel aus den 1980er Jahren: 
Fortbildung von einzelnen Lehrkräft en
Der Fokus auf die Aus- und Fortbildung von Lehrkräft en – und die besondere Be-
rücksichtigung der Fachdidaktik – hatte an der Universität Klagenfurt einen ho-
hen Stellenwert. So sind im Rahmen der Reihe Bildungswissenschaft liche Tagungen 
an der Universität Klagenfurt unter anderem Tagungsbände zu den Th emen Fach-
didaktik in der Lehrerbildung (Altrichter, Fischer, Posch, Tietze & Zenkl, 1983), 
Weiterbildung an der Universität (Larcher, 1988) und Die Rolle der Universität in 
der Lehrerbildung (Tietze, Enzinger, Havranek & Polte, 1988) erschienen. Die Leh-
rer*innenfortbildung war eine Aufgabe der sogenannten Pädagogischen Institute, 
die im Wesentlichen Individual-Fortbildungen organisierten; Forschungsarbeiten 
und selbst Evaluationen waren wenig im Fokus. Die Universitäten waren oft mals 
Lehrbeauft ragte in Fortbildungen, selten gab es eigenständige universitäre Angebo-
te wie etwa die Visualisierungs-Workshops in der Mathematikdidaktik. 

Eine Ausnahme bildete das oben erwähnte PFL. Dieses Programm wurde ins-
piriert durch Ideen des Action Research (Elliott, 1981), das in Österreich von Her-
bert Altrichter und Peter Posch4 maßgeblich weiterentwickelt wurde. PFL starte-
te im Frühjahr 1982 mit einwöchigen Kursen im damaligen Bundesschullandheim 
Mariazell,5 jeweils für die Fächer Deutsch, Englisch, Geschichte und Mathema-
tik. Die Kurse waren eine Reaktion auf die fachlastige Ausbildung an den Uni-
versitäten mit deutlichem Manko im Bereich der Pädagogik und insbesondere 
der Fachdidaktik. Die Kurse trafen off ensichtlich den Bedarf der Lehrkräft e, die 
durch Briefe an das Ministerium mit dazu beitrugen, dass aus einwöchigen Kursen 
schließlich Lehrgänge mit drei einwöchigen Seminaren sowie fünf dazwischen-
liegenden Regionalgruppentreff en und Praktika an der Schule wurden. Obgleich 
der Ansatz darin bestand, die Lehrkräft e als ihre Praxis kritisch und systematisch 
hinterfragende Refl ective Practitioners zu sehen, verstanden sich auch die Team-
mitglieder (zirka fünf Expert*innen aus Pädagogik, Fachdidaktik und Schulpra-
xis) als Lernende. Der Begriff  einer Fortbildungsgemeinschaft  wurde geprägt, lange 
vor dem inzwischen etablierten Terminus Communities of Practice (vielfach nicht 
wissend, dass sich dieser Ansatz in Betrieben wie IBM und Xerox entwickelte und 
der Transfer vom Wirtschaft ssystem ins Bildungssystem ein nicht trivialer ist). 
Die Evaluationen der Lehrgänge und die von Lehrkräft en geschriebenen Refl ective 
Papers zeigten beachtliche Professionalitätsentwicklungen (vgl. z. B. Fischer, Krai-
ner, Malle, Posch & Zenkl, 1985). In einem Lehrgang gab es sogar etwas, was man 
als hochschuldidaktische Inversion bezeichnen könnte: Während beim ersten Se-
minar wie üblich die Wissenschaft ler*innen Vorträge hielten (die auch zu Aktivi-

4 Die erste Ausgabe von „Lehrer erforschen ihren Unterricht“ erschien 1990, 2018 die fünft e 
Aufl age (Altrichter, Posch & Spann, 2018). Weitere darauf aufb auende oder übersetzte Wer-
ke erschienen unter anderem in den Sprachen Chinesisch, Englisch und Griechisch.

5 Die Rahmenbedingungen sind nicht mit jenen von heute vergleichbar: So schliefen die 
Lehrkräft e i. A. noch in 4-Personen-Zimmern, die Teammitglieder hatten zumeist den Luxus 
von (spartanischen) Einzelzimmern.
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täten, z. B. Interviews mit Kindern aus der Hauptschule Mariazell, und deren Aus-
wertung und Diskussion führten), gab es beim letzten Seminar viele Vorträge von 
Teilnehmer*innen, wovon einer sogar als Hauptvortrag ausgewählt wurde.6 In den 
PFL-Leitungsteams arbeiteten mehrere AHS-Lehrkräft e aus Kärnten mit, was zu 
zahlreichen Kooperationen und auch zu gemeinsamen Publikationen führte (z.B. 
Benirschke & Bürger, 1985).

So erfolgreich die Lehrgänge für die meisten einzelnen Lehrkräft e waren, so 
schien die Verbreitung ihrer Innovationen zumeist auf ihre Klassen beschränkt zu 
bleiben. Immer wieder wurde von besser gelingendem Unterricht, aktiveren Ler-
nenden, interessanten Projekten berichtet, aber auch von Unverständnis bis hin zu 
Widerständen von anderen Lehrkräft en, die Innovationen als Bedrohung ihres Zu-
gangs zum Unterricht sahen. Erst allmählich wurden sich die PFL-Leitungsteams 
bewusst, dass der Fokus auf einzelne Lehrkräft e – trotz aller Erfolge – seine Gren-
zen hatte. 

In den 1980er Jahren war der Fokus bezüglich Lehrkräft e – sowohl angehen-
der als auch praktizierender – primär auf Einzelpersonen gerichtet. Die Universi-
täten widmeten sich vor allem ihren Studierenden, die Kooperation mit Schulen 
im Sinne eines systematischen Nutzens war wenig ausgeprägt. Ein Transfer von 
universitärem Wissen fand primär durch Vorträge oder (selten über einen Tag hi-
nausgehende) von Pädagogischen Instituten organisierte Fortbildungen statt. Die 
Universität Klagenfurt und das IFF bildeten mit den Universitätslehrgängen PFL 
und Politische Bildung für Lehrer*innen eine Ausnahme. Insbesondere über diese 
Lehrgänge etablierte sich die Universität Klagenfurt als feste Größe in der österrei-
chischen Fortbildungslandschaft  und konnte ein Netzwerk an pädagogisch-fachdi-
daktisch kompetenten Lehrkräft en und Partner*innen an Schulen aufb auen.

Ein Beispiel aus den 1990er Jahren: 
(Fach-)Teamentwicklung und Schulentwicklung
Die Erkenntnis der Grenzen einer individualistischen Sicht von Lehrer*innenfort-
bildung hatte zur Folge, dass im PFL-Programm (das sich weiterhin einer hohen 
Nachfrage erfreute und zum Teil auf andere Fächer wie etwa Naturwissenschaf-
ten erweitert wurde) Adaptionen vorgenommen wurden. So wurde unter ande-
rem beworben, dass mehrere Lehrkräft e aus einer Schule (als Team) teilnahmen, 
um die Verbreitung von Innovationen zu fördern, sowie Inputs und Diskussionen 
zur Schulentwicklung angeboten. Auch die Reihe der Bildungswissenschaft lichen 
Tagungen an der Universität Klagenfurt griff  mit „Schulentwicklung an der Basis“ 
(Krainer & Tietze, 1992) dieses Th ema auf. 

Die Erkenntnis, vermehrt auf Team- und Schulentwicklung zu setzen, wurde 
verstärkt durch die in Österreich (international verspätet) aufk ommende Diskus-
sion um Schulautonomie. Nicht zufällig war der erste Band der vom damaligen 

6 Den Hauptvortrag hielt Otto Wurnig, der später als Teammitglied aufgenommen wurde, 
motiviert von PFL ein Doktoratsstudium begann und später an der Universität Graz wirkte.
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Bundesministerium für Unterricht und Kunst beauft ragten Reihe Bildungsfor-
schung dem Th ema Schulautonomie in Österreich (Posch & Altrichter, 1993) ge-
widmet. In dieser Reihe erschienen in den 1990er Jahren einige weitere Publikatio-
nen zur Schulentwicklung, zum Beispiel auch Schulen beraten und begleiten (Krall, 
Messner & Rauch, 1995). Es ging weniger um Schulentwicklung als österreichwei-
te Intervention, sondern vor allem um die Weiterentwicklung von einzelnen Schu-
len. Gewissermaßen erfolgte der Schritt vom Fokus auf die einzelne Lehrkraft  auf 
die einzelne Schule. Es folgte ein Boom an Pädagogischen Tagen an Schulen, für 
die es keine in Beratung oder Organisationsentwicklung ausgebildeten Expert*in-
nen gab. Dieses Manko wurde seitens einer Gruppe von österreichischen, in der 
Bildungslandschaft  (insbesondere an Universitäten und Pädagogischen Instituten) 
tätigen Personen etwas gemildert, indem sie sich bei einer Beratungsfi rma einen 
viersemestrigen Lehrgang Organisationsentwicklung im Bildungsbereich organisier-
ten. Auch seitens der Universität Klagenfurt nahmen einige Wissenschaft ler*in-
nen teil und gaben ihr Wissen im Rahmen von Refl exionswerkstätten an Kolleg*in-
nen weiter. Mit dieser neu erworbenen Kompetenz im Hintergrund konnte zum 
einem der auf PFL aufb auende und um eine Schulentwicklungskomponente erwei-
terte Universitätslehrgang „Professionalität im Lehrberuf “ (ProFiL) mit Master-
abschluss österreichweit etabliert werden (Rauch & Krainer, 2002). Zum anderen 
konnte man auf die steigende Nachfrage von Schulen aus Kärnten (teilweise auch 
aus anderen Bundesländern) nach Pädagogischen Tagen, nach Unterstützung beim 
Verfassen von Schulprogrammen oder bei der schulautonomen Weiterentwicklung 
reagieren. 

Ein Beispiel ist die in Kärnten erstmals erfolgte Einführung der 5-Tage-Woche 
an einer AHS (BG und BRG St. Martin in Villach) nach externer Beratung eines 
Selbstevaluationsprozesses durch Wissenschaft ler der Universität (Krainer, Posch 
& Rauch, 1997). Nachdem es an der Schule bereits einander widersprechende Ab-
stimmungen über eine Einführung der 5-Tage-Woche7 in den ersten Klassen gab, 
wollte man – vor allem seitens der Schulleitung und der Personalvertretung – eine 
Klärung herbeiführen. Als Basis sollte eine vierwöchige Erprobung dienen. Auf-
grund der Komplexität der Aufgabe (u. a. Einbindung von Eltern, Lehrkräft en und 
Schüler*innen) ist die Schule kurzfristig vor der Erprobung an die Universität he-
rangetreten. Zwei Kollegen übernahmen die externe Beratung des Selbstevalua-
tionsprozesses (i.W. Prozessberatung, Beratung bei der Zieldefi nition und Metho-
denwahl, Vermittlung eines Statistik-Experten, Moderation einzelner Sitzungen), 
ein Kollege diente als kritischer Freund bei der Refl exion und beim Verfassen von 
Berichten und Publikationen. Der Prozess wurde von einer zirka 15 Mitglieder 
umfassenden Arbeitsgruppe gestaltet, geleitet vom Schulleiter. Die drei Erhebun-
gen (Fragebogen, Einzelinterviews und Schüler*innen-Gruppenarbeit) wurden von 

7 Seit 1985 ist an allen Schulen in Österreich mit Ausnahme der AHS-Oberstufe und den 
BMHS der Samstag schulfrei. Seit Herbst 1995 können auch letztgenannte Schulen entschei-
den, ob am Samstag (klassenweise oder die gesamte Schule betreff end) unterrichtet wird 
oder nicht. Die Entscheidung obliegt dem Schulgemeinschaft sausschuss.
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drei Subarbeitsgruppen selbst geplant, durchgeführt, ausgewertet und in Berich-
ten zusammengefasst. Die Erhebungen wurden unter der Perspektive eines Ver-
gleichs der Erfahrungen mit der üblichen 6-Tage-Woche und der für vier Wochen 
praktizierten 5-Tage-Woche angelegt. In die Beratungen wurden auch das nicht 
lehrende Personal (Schularzt, Schulwart und Reinigungspersonal) und relevante 
Umwelten der Schule (Verkehrsbetriebe der Stadt, Pädagogisches Institut und Lan-
desschulrat) einbezogen. Durch die Dynamik des Prozesses und der einbezoge-
nen Umwelten wurde aus einer internen Feuerwehraktion der Schule ein von der 
Öff entlichkeit beobachtetes Schaufensterobjekt. Die Abstimmung im Schulgemein-
schaft sausschuss erfolgte einstimmig, nachdem die Erhebung bei den Eltern und 
Schüler*innen ein klares Pro und bei den Lehrer*innen ein ausgeglichenes Mei-
nungsbild gezeigt hatte. Seitens der Schule wurden der Prozess und die Ergebnisse 
des Evaluationsprojekts in einem Bericht (mit Beiträgen aller Beteiligten und meh-
reren Vorworten bis hin zur Ministerin) dokumentiert und vom Pädagogischen 
Institut des Bundes in Kärnten veröff entlicht. Der Schulleiter verwies nicht nur auf 
das einstimmige Ergebnis, sondern vor allem auch auf viele positive Erfahrungen 
und Eff ekte, die der Prozess mit sich brachte. So hob er hervor, dass es zu einer 
„Belebung des Schulklimas und der Schulkultur“, einer „Verbesserung der Klassen-
gemeinschaft “ und zur Umsetzung „infrastruktureller Verbesserungen“ (z. B. Zu-
gang zur Bibliothek und zu Computern am Nachmittag) kam. 

Hinsichtlich der Kooperation mit Schulen reichte die Palette universitärer 
 Initiativen von der Abhaltung von Pädagogischen Tagen, der Unterstützung beim 
Erarbeiten eines Schulprogramms bis hin zur kooperativen Durchführung einer 
Unterrichtswoche mit einer Lehrkraft . 

Es gab viele weitere, auch über Kärnten hinausreichende Kooperationen mit 
Schulen, etwa ein Schulentwicklungsprojekt mit dem BG und BRG Schwechat. Im 
Rahmen des Projekts gelang es Vertreter*innen der Schule, der Universität und 
einer US-Gastprofessorin, bei der 1996 stattfi ndenden AERA-Konferenz in New 
York erfolgreich einen Beitrag bei einer roundtable session einzureichen und da-
rüber gemeinsam in einem Journal zu publizieren (Brunner, Hruska, Krainer, Pi-
ber, Posch & Racher, 1997). Forschungsergebnisse zu diesem Projekt fl ossen unter 
anderem auch in eine Dissertation einer aus der Schulpraxis kommenden Wissen-
schaft lerin an der Universität Klagenfurt ein (Krainz-Dürr, 1999). Die Koopera-
tion wurde an der Schule als richtungsweisend erlebt, führte zu Veränderungen 
auf fachlicher, interdisziplinärer und organisationaler Ebene und wurde – über 20 
Jahre danach – bei der 50-Jahr-Feier der Schule im Beitrag des damaligen Schul-
leiters (Hruska, 2019) explizit erwähnt.

Aus der Perspektive der Kooperation zwischen Schule und Universität betrach-
tet, gingen diese Kooperationen weit über die Arbeit mit Einzelpersonen hinaus. 
Sie richteten sich auf das Lernen der gesamten Organisation der Schule, setzten 
aber zugleich auch auf der Ebene des Unterrichts an (Verbindung von Unterrichts- 
und Schulentwicklung). Viele der Schulen (wie BG und BRG Schwechat), die Ko-
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operationen mit der Universität Klagenfurt suchten, kannten die Universität durch 
Lehrkräft e, die ihre Lehrgänge (insbesondere PFL) absolviert hatten. Die Strate-
gie, in den Lehrgängen dem Erheben von Daten und dem Verschrift lichen von 
Erfahrungen einen wichtigen Stellenwert einzuräumen, erleichterte die Koopera-
tion zwischen Schule und Universität, bis hin zu gemeinsamen Publikationen. Tra-
ditionellerweise ist die Kultur einer Schule nicht – wie an einer Universität hin-
sichtlich Forschung – stark auf systematische Verschrift lichung von Wissen und 
Weiterentwicklung durch externe Rückmeldungen (Reviews, Gutachten, publish or 
perish) fokussiert, sondern eher auf mündliche Wissens- und Erfahrungsweiter-
gabe an Lernende und Kolleg*innen der eigenen Schule (i. A. hoher Handlungs-
druck im Klassenzimmer, wenig Raum für systematische Rückmeldungen, act or 
perish). In diesem Sinne boten die Lehrgänge und Schulentwicklungsprojekte den 
Lehrkräft en Gelegenheit, in geschützter Atmosphäre gemeinsam und selbstkritisch 
über das eigene Handeln zu refl ektieren. Darüber hinaus bot das Verschrift lichen 
von Beobachtungen und Erfahrungen (als zweite Refl exionsschleife, die der Vag-
heit so mancher mündlicher Erzählung Präzision abverlangt) Gelegenheiten, eine 
Brücke zwischen schulischer und universitärer Kultur zu schlagen.

Gründe für die Kooperation zwischen Schulen und Universitäten waren zu-
meist aktuelle Herausforderungen einer der beiden Institutionen (AHS in Villach: 
Anfrage nach einer externen Beratung; AHS in Schwechat: erfolgreiche Bewer-
bung auf eine Ausschreibung der Universität mit dem Angebot, eine Schule ein 
Jahr lang bei der Schulentwicklung zu unterstützen und diesen Prozess zu befor-
schen). Da es keine vergleichbaren Daten zu Schulleistungen oder Ähnliches gab 
(es gab weder eine Zentralmatura noch Bildungsstandards), gab es auch keine von 
der Schulbehörde nahegelegten oder gar verordneten Fortbildungen oder Schul-
entwicklungen. Die Situation sollte sich mit den 1997 und 1998 erfolgten Präsen-
tationen der Ergebnisse von TIMSS  1995 (Th ird International Mathematics and 
Science Study, später: Trends In Mathematics and Science Study) sukzessive ändern. 
Das schlechte Abschneiden beim Fachwissen Mathematik und Physik am Ende 
der Sekundarstufe II löste in Österreich große Ernüchterung aus. Man war zwar – 
wie erste Rankings andeuteten – nicht Letzter bzw. Vorletzter geworden, aber ein 
Abschneiden im internationalen Mittelfeld bot Anlass genug, Änderungen im Bil-
dungssystem anzudenken (Ergebnis von IMST 1998–99; Krainer, 2000). 

Der nächste Abschnitt zeigt, wie sich österreichweite Reformmaßnahmen auf die 
Kontexte der Schulen und damit deren Herausforderungen und Kooperationen 
auswirkte.
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Ein Beispiel aus den 2000er Jahren: 
Nationale und internationale Vergleiche als Vorboten einer  stärker zentralen 
Bildungssystemsteuerung
Die 2000er Jahre können als ein Jahrzehnt von vorbereiteten und eingeleiteten Re-
formschritten im österreichischen Bildungssystem nie dagewesenen Ausmaßes 
gesehen werden, wobei als Auslöser vor allem TIMSS  1995 (und folgende Erhe-
bungsjahre) und PISA  2000 (und folgende Erhebungsjahre) zu sehen sind. Wie 
in vielen anderen Ländern wurde in Österreich begonnen, systematische Überle-
gungen anzustellen, wie man den Output (insbesondere die Schüler*innenleistun-
gen) verbessern könnte. Im Sinne des (auch in anderen Bereichen angewandten) 
New Public Management ging es um einen Wechsel von der Input-Steuerung (über 
Curricula, Erlässe etc.) zu einer datenbasierten Output-Steuerung des Bildungssys-
tems. Schulen und Universitäten (wie auch die meisten weiteren Organisationen) 
wurden zu einem verstärkten Erheben und Nutzen von Daten angehalten, um die 
zentrale Steuerung des Bildungssystems zu stärken und die Effi  zienz zu erhöhen.  
Es wurde ein System von Ziel- und Leistungsvereinbarungen aufgebaut, das einer-
seits Accountability (Erfüllung von Indikatoren) vorsah und zugleich Autono-
mie (für operative und strategische Freiräume) erlaubte. In der Bildungsforschung 
wurde die empirische Forschung (insbesondere quantitative Methoden, z. B. im 
Zusammenhang mit Testungen) stark gefördert. Exemplarisch seien folgende Re-
formschritte im österreichischen Bildungssystem hervorgehoben:

Ab 2000: Durchgängige Teilnahme bei PISA (alle drei Jahre) sowie zeitweise 
bei einigen anderen internationalen Studien, zum Beispiel bei PIRLS (nicht 2001, 
aber durchgängig alle fünf Jahre ab 2006), bei TIMSS (nicht 1999 und 2003, aber 
– bis auf 2015 – durchgängig alle vier Jahre ab 2007) und bei TALIS (2008 und 
2018, nicht 2013); Start des Entwicklungsprojekts IMST (zunächst als Innovations 
in Mathematics and Science Teaching; später Innovationen Machen Schulen Top) 
als Reaktion auf das mäßige Abschneiden bei TIMSS; u. a. Etablierung der Aus-
trian Educational Competence Centres (AECC) an den Universitäten Klagenfurt 
(Deutsch, Mathematik, Unterrichts- und Schulentwicklung) und Wien (Biologie, 
Chemie, Physik) sowie Etablierung von Fachdidaktikzentren (wovon später einige 
zu Regional Educational Competence Centres (RECC) akkreditiert wurden) an vie-
len österreichischen Pädagogischen Hochschulen und Universitäten.

UG 2002: Mit dem Universitätsgesetz 2002 wurden die Universitäten voll-
rechtsfähige juristische Personen des öff entlichen Rechts (vorher waren sie un-
selbstständige Einrichtungen mit bloßer Teilrechtsfähigkeit). Der Bund ist zur Fi-
nanzierung verpfl ichtet, schließt mit den Universitäten Leistungsvereinbarungen 
ab und ist Aufsichtsorgan.

HG 2005: Mit dem Hochschulgesetz 2005 wurde der 2007 erfolgte Start der 
Pädagogischen Hochschulen als Nachfolgeeinrichtung der Pädagogischen Akade-
mien und Pädagogischen Institute eingeleitet.
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2008: Einrichtung des Bundesinstituts für Bildungsforschung, Innovation und 
Entwicklung des österreichischen Schulwesens (BIFIE), das unter anderem mit 
Vorbereitungen für die Einführung von Bildungsstandards, einer nationalen Bil-
dungsberichterstattung und einer Standardisierten Reife- und Diplomprüfung 
(SRDP) beauft ragt wurde.

2009: Gesetzliche Verankerung der Bildungsstandards (BIST), Start der Natio-
nalen Bildungsberichte Österreich in zwei Bänden (Band 1 mit Daten und Indi-
katoren zu Kontext, Input, Prozessen, Output und Outcome des Bildungswesens; 
Band 2 mit fokussierten Analysen und ggf. Zukunft sperspektiven für das Bil-
dungswesen), Beginn der Vorbereitungsarbeiten für die Reform der PädagogInnen-
bildung NEU.

Zwar kamen diese Reformen erst in den 2010er Jahren voll zum Tragen (siehe 
nächster Abschnitt), aber es zeichnete sich schon deutlich ab, dass der Fokus ver-
mehrt vom Blick auf einzelne Lehrkräft e und Schulen auf die Steuerung des ge-
samten Bildungssystems gerichtet wurde. Es geht nicht mehr nur um Unterrichts- 
und Schulentwicklung, sondern um Bildungssystementwicklung, unter Einschluss 
von Unterrichts- und Schulentwicklung.

Eine besondere Herausforderung für das Bildungssystem und ein wichti-
ger Grund für den geschärft en Blick auf das österreichische Bildungssystem war 
das mäßige Abschneiden bei TIMSS. Ein Team unter maßgeblicher Beteiligung 
der Universität Klagenfurt erhielt vom Ministerium den Auft rag, die Situation 
des österreichischen Mathematik- und Naturwissenschaft sunterrichts (inklusi-
ve des Abschneidens bei TIMSS) zu analysieren und Vorschläge für Maßnahmen 
zu unterbreiten. Bereits in der Erhebungsphase wurden die Sichtweisen von vielen 
Stakeholder*innen – unter anderem auch von Lehrkräft en mit besonderen Aufga-
ben (z. B. Arbeitsgemeinschaft sleiter*innen) – einbezogen. Dies erfolgte auch bei 
der Erarbeitung der Vorschläge, sodass bereits ein gewisser Kooperationskontext 
hergestellt wurde. Im Rahmen des Pilotprojekts IMST2 (2000–2004) konnten vier 
(von sechs vorgeschlagenen) Maßnahmen (vgl. Krainer, Dörfl er, Jungwirth, Küh-
nelt, Rauch & Stern, 2002) umgesetzt werden.8 Ein Beispiel ist das Schwerpunkt-
programm Praxisforschung, in dessen Rahmen Projektförderungen erfolgten, um 
den Kreis fachdidaktisch Interessierter an Schulen und Universitäten zu vergrö-
ßern. So wurden sowohl innovative Projekte an Schulen als auch Dissertationen 
im Bereich der Fachdidaktik gefördert. Eine weitere Aufgabe von IMST bestand 

8 Es konnten vier Schwerpunktprogramme (S1–S4) gestartet werden. Grundbildung (S1) be-
schäft igte sich theoretisch und praktisch mit der Frage, welche mathematischen und natur-
wissenschaft lichen Fähigkeiten auch Jahre nach dem höheren Schulabschluss übrigbleiben 
sollen. Schulentwicklung (S2) unterstützte Schulen bei der Etablierung mathematisch-natur-
wissenschaft licher Schwerpunkte und untersuchte die dabei angestoßenen Prozesse und Er-
gebnisse. Lehr- und Lernprozesse (S3) beruhte auf der Grundidee, situationsgerechtes Lehren 
und Lernen zu fördern, indem die Voraussetzungen und Bedürfnisse der Schüler*innen in 
die qualitätsvolle Weiterentwicklung von Unterricht integriert werden. Praxisforschung (S4) 
zielte durch die Förderung von schulischen und universitären Projekten auf die Stärkung der 
fachdidaktischen Forschung ab.
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darin, dem Ministerium ein Konzept für ein nachhaltiges Unterstützungssystem 
für den MINT-Bereich in Österreich zu unterbreiten. Ein solches Konzept (Projekt 
IMST², 2003) wurde vorgelegt und angenommen, allerdings konnten einige Maß-
nahmen aus Budgetgründen nicht oder nur teilweise umgesetzt werden. Realisiert 
wurden neben der bereits oben erwähnten Etablierung der sechs AECCs auch 
ein Fonds für Unterrichts- und Schulentwicklung, in dessen Rahmen bis zu 200 
Projekte österreichweit gefördert wurden. Um eine Förderung zu erhalten, muss-
ten die Antragstellenden (zumeist Lehrkräft e an Schulen, vereinzelt auch Lehrer-
bildner*innen) – analog zu einem Wissenschaft sfonds – Projekte einreichen. Die-
se wurden von der Schulpraxis mit Unterstützung durch eine Antragsberatung 
formuliert und in weiterer Folge begutachtet. Zumeist gab es je ein Praxis- und 
ein Wissenschaft sgutachten, in welchen auch Entwicklungsempfehlungen formu-
liert wurden. Von einer Jury wurde die Entscheidung gefällt, ob und in welcher 
Höhe (und ggf. unter welchen Aufl agen) das Projekt fi nanziell gefördert wird. Die-
se Förderung konnte zum Beispiel auch eine methodische Unterstützung bei der 
Durchführung enthalten. Eine Innovation des Förderansatzes bestand zum Bei-
spiel darin, dass bei allen Projekten ein Kooperationsvertrag mit der Schule unter-
zeichnet wurde, in welchem neben den Leistungen von IMST unter anderem auch 
die Unterstützung der Evaluation und der Verbreitung der Innovation durch die 
Schulleitung festgehalten wurde. Hier fl ossen Erkenntnisse aus den Forschungen 
zu PFL und Schulentwicklungsprozessen ein, die insbesondere auf die Bedeutung 
von Fachteams und einer unterstützenden Schulleitung hinwiesen. Eine Frage, die 
sich uns in der Kooperation mit Lehrkräft en vermehrt gestellt hatte, war, ob das 
Einfordern von Verschrift lichungen von Erfahrungen seitens der Lehrkräft e (in 
Form von Refl ective Papers) tatsächlich den Benefi t hat, den wir uns als Betreuen-
de idealistisch vorgestellt haben. Dies nahm schließlich eine Lehrerin, die zunächst 
an einem PFL-Lehrgang teilgenommen und später als Teammitglied in mehreren 
Projekten mitgewirkt hatte, als Ausgangspunkt für eine Forschungsfrage, die sie in 
einer Dissertation an der Universität Klagenfurt (Schuster, 2008) bearbeitete. Wei-
tere Dissertationen an der Universität aus dem IMST-Kontext widmeten sich zum 
Beispiel der Nachhaltigkeit von Lehrer*innenfortbildung (Zehetmeier, 2008) oder 
der Professionalität im Lehrberuf (Kreis, 2009). Beide Verfasser*innen der Disser-
tationen kamen nach absolvierten Lehramtsstudien (in Deutschland bzw. Öster-
reich) zum Projekt und schlugen eine Hochschulkarriere (an der Universität Kla-
genfurt bzw. der Pädagogischen Hochschule Kärnten) ein. 

Aus der Perspektive der Kooperation zwischen Schulen und Universitäten be-
trachtet, bot das Projekt IMST eine systematische Brücke zwischen diesen beiden 
Institutionen sowie – nach Etablierung der Pädagogischen Hochschulen ab 2007 
– auch zu diesen. Ohne die Teilnahme Österreichs an TIMSS hätte man nicht er-
kennen können, dass ein Impuls im Bereich des Mathematik- und Naturwissen-
schaft sunterrichts und den zugehörigen Fachdidaktiken nötig ist. Die mediale Be-
richterstattung über Ländervergleiche (bei PISA alle drei Jahre, inklusive Lesen, 
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wo Österreich tendenziell noch schlechter abschnitt) förderte an vielen Schulen 
die Erkenntnis, dass Innovationen im Unterricht nötig wären; insbesondere bezüg-
lich des Mathematik- und Naturwissenschaft sunterrichts hielten es viele Lehrkräf-
te für hoch an der Zeit, auch in diesem Bereich Impulse zu setzen. Ähnliches zeig-
te sich im Bereich des Informatikunterrichts. Zahlreiche Kärntner Schulen nutzten 
die Kooperation über die IMST-Schiene, um dem MINT-Bereich einen höheren 
Stellenwert zu geben und die selbstverantwortete Qualitätsarbeit in Fachgruppen 
zu stärken.

So hat etwa die schon erwähnte Villacher AHS (BG und BRG St. Martin, 2020) 
– als Reaktion auf den stetigen Rückgang der Schüler*innenzahlen in den späten 
1990er Jahren, insbesondere im Realgymnasium – schulautonome Schwerpunkt-
setzungen zur  Informatik und zum naturwissenschaft lichen Labor in Biologie, 
Chemie und Physik  etabliert. Ab 2003 wurde eine von Lehrkräft en durchgeführ-
te Evaluation begonnen und im Rahmen von IMST² (Schwerpunktprogramm S2 
– Schulentwicklung) unterstützt. Sowohl zur Informatik (Rohrer & Senger, 2004) 
als auch zum naturwissenschaft lichen Labor (Weinstich & Haimann, 2004) ent-
standen detaillierte Berichte mit Forschungsfragen und Erkenntnissen, die an der 
Schule, im Rahmen der IMST-Tagung (zum Nutzen für andere Lehrkräft e und 
weitere Interessierte) und in einem Fall sogar bei einer wissenschaft lichen Tagung 
(Rohrer & Senger, 2005) präsentiert wurden. 

Während die Evaluation der 5-Tage-Woche dieser Schule in den 1990er Jahren 
ihren Fokus vor allem auf die schulinterne Weiterentwicklung gelegt hatte, ging 
es bei der Evaluation der neuen schulautonomen Schwerpunktsetzungen vor al-
lem um Profi lbildung am Schulstandort als aktives Reagieren auf österreichweite 
Herausforderungen im MINT-Bereich. Die Schule hat universitäre Angebote und 
Kooperationen systematisch benutzt, um ihre eigene Entwicklung datengestützt 
voranzubringen. Damit hat die Schule auch die Chance erhöht, dem zunehmen-
den Trend nach Evaluationen und Testungen proaktiv zu begegnen und bei Leis-
tungsvergleichen gut abzuschneiden. Programme wie PFL und IMST haben dar-
auf abgezielt, den selbstständigen Umgang der Lehrkräft e und Schulen mit Daten 
zu stärken, weil dies auf individueller und organisationaler Ebene ein professio-
nelleres Agieren erlaubt und weil die gesamte Lehrer*innenprofession gewinnt, 
wenn sie in Fragen der Evaluation und Weiterentwicklung selbstständig Aufgaben 
zu übernehmen imstande ist. Dies erleichtert auch die Kooperation von Schulen 
und Universitäten/Hochschulen, weil damit die Forschungshaltung als gemeinsa-
mer Fokus gestärkt wird. 

Ein Beispiel aus den 2010er Jahren: 
Daten und Indikatoren als zentrale Steuerungshebel des Bildungssystems
In den 2010er Jahren setzte sich der Trend einer stärker zentral angelegten Bil-
dungssystemsteuerung nicht nur fort, sondern wurde weiter intensiviert. Exempla-
risch seien erwähnt:
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2011: Im Rahmen des Bundes-Schulaufsichtsgesetzes wurde auf allen Ebenen 
des Bildungssystems ein Qualitätsmanagementsystem eingerichtet.

2014/15: Die SRDP wurde an allen AHS, ein Jahr später an den BHS institutio-
nalisiert.

2015/16: Die PädagogInnenbildung NEU wurde in vier Entwicklungsverbünden 
und mit einer österreichweiten Qualitätssicherung rechtlich verankert.

2017 und 2018: Das Bildungsreformgesetz führte unter anderem zur Einfüh-
rung der Bildungsdirektionen mit einem stärkeren zentralen Einfl uss, als dies frü-
her bei den Landesschulräten bzw. dem Stadtschulrat für Wien der Fall war. Das 
Pädagogik-Paket sah unter anderem neue Lehrpläne, eine neue Leistungsbeurtei-
lungsverordnung und die Weiterentwicklung der Informellen Kompetenzmessung 
(IKM) zur individuellen Kompetenzmessung (iKMPLUS) vor.

2019: In diesem Jahr erschien der Nationale Bildungsbericht Österreich 2018 
(Breit, Eder, Krainer, Schreiner, Seel & Spiel, 2019), welcher zugleich der letzte 
war, der von einem autonomen wissenschaft lichen Herausgeber*innenteam verant-
wortet wurde. Ab dem Bildungsbericht 2021 übernahm das Bundesministerium 
für Bildung, Wissenschaft  und Forschung (BMBWF) die Federführung.

2020: Das BIFIE wurde aufgelöst und dessen Expertise und Infrastruktur in ein 
Institut des Bundes für Qualitätssicherung im österreichischen Schulwesen (IQS) – 
als nachgeordnete Dienststelle des BMBWF – übergeleitet.

Die Erhebungen zu Schüler*innenkompetenzen (insbesondere seit PISA 2000; 
vgl. u. a. Suchań & Breit, 2016) zeigen, dass etwa ein Fünft el der Schüler*innen in 
Kerndomänen schulischen Lernens über keine ausreichenden Grundkompetenzen 
verfügen (Lesen: Anteile von 19% bis 28% bzw. Mathematik: 19% bis 23%). Diese 
wiederkehrenden Ergebnisse bildeten den Ausgangspunkt für das Projekt Grund-
kompetenzen absichern (GruKo). Es handelt sich um das erste österreichweite Pro-
jekt, bei welchem die Teilnahme von Schulen nicht freiwillig war. Das Projekt 
wurde 2017 mit dem Ziel gestartet, auf Systemebene den Anteil an Jugendlichen 
zu reduzieren, die das (Pfl icht-)Schulsystem mit Mängeln in den Grundkompe-
tenzen beenden (Schreiner, Carmignola, Krainer & Maritzen, in Druck). Auf Ba-
sis der BIST-Ergebnisse und Einschätzungen der Landesschulräte wurden Schulen 
(Volks- und Mittelschulen) mit besonders hohen Anteilen an Schüler*innen mit 
sehr niedrigen Kompetenzen identifi ziert. Diese erhielten im Rahmen des für fünf 
Jahre angesetzten Projekts durch multiprofessionelle Teams (Fachdidaktik, Schul-
entwicklungsberatung und Schulpsychologie) spezifi sche Unterstützung zur Quali-
tätsentwicklung. Das Projekt wurde drei Jahre von einem wissenschaft lichen Beirat 
(u. a. mit zwei Mitgliedern der Universität Klagenfurt) unterstützt, der wesentlich 
zur Etablierung einer – wenn auch inhaltlich begrenzten – Evaluation beitrug.

Eine wichtige Rolle in der Umsetzung des ministeriell gesteuerten Projekts 
spielten die Pädagogischen Hochschulen (Universitäten waren hier keine einge-
bunden).
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Mit Blick auf die veränderten Kontexte im Bildungssystem – Verfügbarkeit von 
nationalen und internationalen Vergleichen, kontinuierlich wenig erfreuliches Ab-
schneiden und vermehrte zentrale Steuerung – ist es nicht verwunderlich, dass 
dieses – die Freiwilligkeit von Fortbildung und Schulentwicklung voraussetzende 
– Projekt genau in dieser Dekade gestartet wurde. Wenig überraschend gab es in 
diesem Projekt auch völlig neue Erfahrungen in der Kooperation zwischen Schu-
len und den sie betreuenden Teams, verbunden mit Enttäuschungen, Irritationen 
und Widerständen, aber auch Hoff nungen auf Unterstützung und Weiterentwick-
lung. Sowohl für die Schulen als auch für die betreuenden Teams und Hochschu-
len bedeutete dieses Projekt eine neue Form der Kooperation, in welcher die Ba-
lance zwischen Selbst- und Fremdbestimmung neu zu bestimmen war. 

Die – großteils in den 2000er Jahren begonnenen und in den 2010er Jahren 
intensivierten – Reformschritte zeigen unter anderem folgende Kontextverände-
rungen: a) Der Staat beginnt, seine zentrale Steuerung zu intensivieren, insbeson-
dere auch im Bildungssystem; b) Die Output-Steuerung führt zu intensivierten 
Datenerhebungen, im Schulsystem insbesondere in Form von zentral organisierten 
Tests (BIST) und Abschlussprüfungen (SRDP); c) Pädagogische Hochschulen und 
Universitäten werden (zunächst nur bezogen auf die Ausbildung von Lehrkräf-
ten) zur Kooperation in Entwicklungsverbünden verpfl ichtet; d) die Schulen wer-
den auf zentrale Testungen und Abschlussprüfungen vorbereitet; erstmals  wurde 
mit  GruKo ein Projekt initiiert, in welchem Schulen aufgrund von Testergebnissen 
(unter Einbeziehung von Erwartungsbereichen) zur Mitwirkung an einer Unter-
stützungsmaßnahme verpfl ichtet wurden.

Die AHS in Villach (BG und BRG St. Martin, 2020) setzte ihren Selbstevalua-
tionskurs konsequent fort. So hat eine Lehrkraft  der Schule in den Schuljahren 
2015/2016 bis 2017/2018 – im Kontext einer Lehrgangsteilnahme an der Universi-
tät Klagenfurt – die Auswirkungen der Selbstevaluation des Informatikunterrichts 
auf die Informatiklehrkräft e und Fachgruppe untersucht und in einer Masterarbeit 
(Senger, 2018) publiziert. Die Arbeit beschreibt und refl ektiert die über 18 Jahre 
laufende Entwicklung (Schuljahre 1999/2000 bis 2016/2017) in vier Phasen, aus-
gehend von der Schulentwicklung und deren Evaluation über eine Pilotierung 
und später Verankerung eines Selbstevaluationskonzepts der Fachgruppe Informa-
tik bis hin zu systematischen Interviews mit den Informatiklehrkräft en und de-
ren Auswertung inklusive Konsequenzen für die Weiterarbeit. Es zeigte sich, dass 
die kontinuierliche Selbstevaluation der Fachgruppe noch immer positiv bewertet 
wird, dass konkrete Handlungen zur Verbesserung des Unterrichts gesetzt wurden, 
insbesondere mit einer „Ausrichtung auf die Stärkung selbstständigen Lernens“ 
(Senger, 2018, S. 87). Als Indikatoren für die hohe Professionalität der Lehrkräft e 
werden insbesondere deren Teamfähigkeit, Kooperationswille und Bereitschaft  zu 
einer qualitätsvollen Selbstevaluationsarbeit angeführt. Seitens der Schüler*innen-
vertretung wurde der Wunsch nach Ausweitung der Unterrichtsevaluation auf alle 
Fächer der gesamten Schule artikuliert, was seitens der Direktion und des SQA-
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Teams aktiv aufgegriff en wurde. Auf der Basis weiterer Pilotierungen und eines 
partizipativen Prozesses der gesamten Schulgemeinschaft  wurde ein Konzept zur 
Evaluation des Unterrichts in allen Fächern und Klassen der Schule erarbeitet und 
2019 im SQA-Entwicklungsvorhaben der Schule verankert. Lehrkräft e dieser Schu-
le haben auch wesentlich zum Aufb au des Regional Educational Competence Cen-
tre (RECC) Informatik an der Universität Klagenfurt beigetragen und sind noch 
immer aktiv in die Arbeit des Zentrums eingebunden.

Die Entwicklung dieser Schule spiegelt in gewisser Weise die Veränderungen 
im österreichischen Bildungssystem wider: Schulentwicklung fällt insbesondere 
dort auf fruchtbaren Boden, wo Lehrkräft e und Leitungspersonen durch Absol-
vierung eines mehrjährigen Fortbildungsprogramms (z. B. PFL oder ProFiL) ent-
sprechende Kompetenzen erworben haben. Die im Rahmen von Fortbildungen 
gewonnene Vernetzung mit Wissenschaft ler*innen führte zu einer stärkeren Nut-
zung österreichweiter Unterstützungsangebote (wie z. B. IMST), was seinerseits zu 
einer Förderung von Innovationen an Einzelschulen, in Regionen (Bezirken und 
Bundesländern) sowie auf der Ebene des gesamten Bildungssystems führte. Da-
mit hängt die Frage zusammen, ob vermehrte Projekttätigkeit von Lehrkräft en die 
Verbreitung von Innovationen fördert. Eine Studie im Rahmen von IMST (Krai-
ner, Zehetmeier, Hanfstingl, Rauch & Tscheinig, 2018) ging dieser Frage nach: 
Verbreiten sich schulische Innovationen häufi ger über den eigenen Unterricht der 
Lehrkräft e oder deren eigene Schule hinaus, wenn das Projekt bereits ein Folge-
projekt ist (im Gegensatz zu einer Erstdurchführung einer Innovation)? Von den 
124 betrachteten IMST-Berichten im Bereich Mathematik im Zeitraum 2004/2005 
bis 2014/2015 (https://www.imst.ac.at/imst-wiki/index.php/Hauptseite) bezogen 
sich 52 auf Follow-up-Projekte und 72 auf neue Projekte. Die Analyse unterschied 
drei Disseminationsebenen: Ebene 1 – keine Verbreitung über das eigene Klassen-
zimmer hinaus; Ebene 2 – Verbreitung über das eigene Klassenzimmer hinaus, 
aber nicht über die eigene Schule; Ebene 3 – Verbreitung über die eigene Schule 
hinaus (es wurde die jeweils höchste Disseminationsebene gezählt). Es zeigte sich, 
dass Follow-up-Projekte (die Ebenen 2 und 3 machen zusammen 77% aus) deut-
lich höhere Disseminationsebenen erreichen als neue Projekte (47%), also eine 
längerfristige Unterstützung durch Teams die Verbreitung von Innovationen deut-
lich fördert. Für Kooperationen zwischen Schulen und Universitäten/Hochschu-
len zeigt sich eine enorme Vielfalt an Kontexten. Diese reichen der vorbestimm-
ten Unterstützung von Schulen in herausfordernden Ausgangssituationen über 
selbstbestimmte Unterstützungsanliegen von Schulen bis hin zu strategischen Ko-
operationen, die für alle beteiligten Institutionen vorteilhaft  sind. In diese Rich-
tung weist das Konzept von Kooperationsschulen an Universitäten. Die Universi-
tät Klagenfurt sieht das vorrangige Ziel einer Etablierung der Zusammenarbeit mit 
Kooperationsschulen darin, „durch die Verzahnung von schulischer Praxis und 
wissenschaft licher Forschungsarbeit Synergieeff ekte zu erzielen, die sowohl für 
die Universität als auch die kooperierenden Schulen einen Mehrwert darstellen“ 
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(https://www.aau.at/school-of-education/kooperationsschulen/#ziele). Die Projekte 
und Initiativen mit den derzeit fünf Schulen (alles Klagenfurter Sekundarschulen) 
sind hoch interessant. Exemplarisch sei das Projekt Lernen zwischen Flucht und 
Ankunft . Mehrsprachige Kommunikation im Klassenzimmer. Begleitforschung zur 
Übergangsstufe im Zusammenhang mit dem Schulversuch Vorlehre an der Höhe-
ren Lehranstalt für Wirtschaft  & Mode Klagenfurt (WI’MO) skizziert. Es handelt 
sich um eine Kooperation zwischen dem Institut für Germanistik (AECC) und der 
WI’MO mit folgendem Ziel:9 „Aus der beobachtenden Begleitung der Übergangs-
stufe der WI’MO sollen in diesem Forschungsprojekt Erkenntnisse gewonnen wer-
den, die in die verbesserte Gestaltung des Unterrichts in mehrsprachigen und kul-
turell heterogenen Klassen sowie in die LehrerInnenausbildung fl ießen können.“ 
Dabei werden zwei Fragestellungen ins Zentrum des Interesses gestellt: Wie wer-
den Mehrsprachigkeit, Inter- und Transkulturalität sowie andere Diff erenzfelder 
wahrgenommen, gestaltet und genutzt und wie können bereits bestehende Modelle, 
die ähnlich der „Vorlehre“ konzipiert sind, als Good-Practice-Beispiele für die vorlie-
gende Situation verwendet werden? Das Projekt greift  ein hoch aktuelles Th ema auf 
und zeigt, dass Schulen und Universitäten auf große gesellschaft liche Herausforde-
rungen nicht nur reagieren, sondern auch proaktiv gestaltend und wissensverbrei-
tend tätig werden können.

Ein Blick auf die 2020er Jahre: 
Jenseits von Input und Output:  Die steigende Relevanz von selbstverantworte-
ten Prozessen und gesellschaft lichem Handeln
Die COVID-19-Pandemie führte uns spätestens ab März 2020 leidvoll vor Augen, 
wie verletzlich unsere Gesellschaft  – und mit ihr das Bildungssystem – ist. Es zeigt 
sich, dass ein nachhaltiges In-den-Griff -Bekommen der Situation nur durch Imp-
fungen – als Resultat international vernetzter wissenschaft licher Forschungen – er-
wartbar ist. Damit die Bevölkerung eine möglichst hohe Verantwortung für einen 
selbstständigen Umgang mit den Herausforderungen übernimmt, sind eine mög-
lichst hohe Einigkeit in der Politik sowie eine möglichst klare Strategie und Kom-
munikation nötig. 

Es zeigt sich, dass Systemsteuerung keine einfache Übung in Sich-beraten-
Lassen und Regel-Verkünden, sondern ein hochkomplexer Prozess ist. Sie ist 
von vielen Faktoren abhängig, insbesondere von einer evidenz-basierten Steue-
rung und von der Bildung, Mündigkeit und Selbstständigkeit jedes und jeder 
Einzelnen. Große Teile der Bevölkerung haben erkannt, dass es sich um eine glo-
bale Herausforderung handelt, für das es keine einfachen Rezepte gibt und ein-
fache Steuerungsphantasien deutlich an ihre Grenzen stoßen. Immer deutlicher 
wird klar, dass Impfungen und Tests unverzichtbar sind, um die Pandemie unter 
Kontrolle zu bringen. Ein kritischer Blick auf die Zahlen ist adäquater als ein 
Wunschdenken, die Pandemie sei vorbei – erfolgreich gelöst von der Politik. Die 

9 Zitiert aus https://www.aau.at/school-of-education/kooperationsschulen/ (Zugriff  12.4.2021).
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Botschaft , dass nur selbstständiges Handeln möglichst aller zum Ziel führt, hätte 
weniger drastische Maßnahmen nötig gemacht. 

Es hat sich gezeigt, dass Hochschulen und Universitäten sowie insbesondere 
Schulen Einrichtungen von zentraler Bedeutung sind, die weit über das Lernen 
von Fächern hinausgeht. Die Krise hat uns drastisch vor Augen geführt, was ge-
schieht, wenn Schulen geschlossen werden. Viele Eltern haben erkannt, was sie an 
Schulen und Lehrkräft en als garantierte Leistungen der Gesellschaft  haben, sodass 
die Reputation des Lehrberufs durch diese Krise sicherlich gestiegen ist. Schulen 
wie auch Hochschulen und Universitäten haben gezeigt, zu welchen kollektiven 
Leistungen sie im Bereich digitaler Vermittlung imstande sind.

Wenn man die Herausforderung der Pandemie verallgemeinert, so könnte man 
– abgesehen von vielen entstandenen Schäden (materiellen und psychischen Belas-
tungen etc.) – vorsichtig optimistisch sein. Es ist zu hoff en, dass nun noch deut-
licher erkannt wird, dass Fakten und wissenschaft licher Rat nicht nur eine gute 
Grundlage bieten, um Inputs (Ankäufe von Tests und Impfungen etc.) und Out-
puts (Indizidenzen etc.) zu steuern, sondern dass dafür adäquate Prozesse (klare 
Kommunikation, Förderung von Selbstständigkeit) zentral sind. Ähnliches scheint 
auch für das Bildungssystem von Bedeutung zu sein: Es ist zwar wichtig, die In-
putseite zu betrachten (die Bildungsausgaben, Gesetze, Fortbildungsangebote etc.). 
Die Illusion einer alleinigen Steuerung des Systems über den Input wurde inzwi-
schen sicherlich überwunden. Mit den 2020er Jahren ist der Fokus sehr stark in 
Richtung Output gerückt worden, vielleicht manchmal zu sehr verknüpft  mit der 
Euphorie, über die Output-Seite das Bildungssystem besonders gut in den Griff  zu 
bekommen. Wenn mehr Output verlangt wird, bei gleichbleibendem oder gar ge-
ringerem Input, dann leiden häufi g die Prozesse – die dritte Ecke im Dreieck In-
put-Output-Prozess. Ein nicht ausreichender Input und wenig qualitätsvolle Pro-
zesse führen zu einem unbefriedigenden Output. Selbstverständlich kann jedes 
System effi  zienter werden und manchmal braucht es externe Anstöße dazu, aber 
dies sollte verbunden sein mit der kritischen Beobachtung, wie sich diese auf die 
Qualität der Prozesse auswirken. 

Die im Beitrag skizzierten Maßnahmen seitens der Universität und die Beispiele 
von der Villacher AHS und der Klagenfurter WI’MO zeigen, dass das Bauen auf 
Selbstständigkeit und proaktivem Handeln Hebel sind, qualitätsvolle (Bildungs-)
Prozesse in Gang zu setzen. Vermutlich ist – unter Beachtung von Fragen zu Input 
und Output – ein stärkerer Fokus auf Prozesse ein Schritt, der in den 2020er Jah-
ren wichtig wäre. Dabei kommt der Kooperation von Schulen und Universitäten/
Hochschulen im Sinne eines gemeinsamen und altersübergreifenden Agierens und 
Forschens eine besondere Rolle zu. 

Kooperationen können in Forschungs-, Fortbildungs- und Schulentwicklungs-
kontexten, aber auch in der Ausbildung von Lehrkräft en nützlich sein. So konn-
te ich in meiner Lehrveranstaltung Schulautonomie und Schulinnovation im Win-
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tersemester 2020/21 die federführende Lehrkraft  an der Villacher AHS gewinnen, 
einen Input zum Th ema Schulautonome Unterrichts- und Schulentwicklung in In-
formatik – ein Fallbeispiel zu geben. Die Studierenden konnten anhand des inzwi-
schen 20 Jahre andauernden Qualitätsentwicklungsprozesses einen für sie sonst 
nicht so einfach erreichbaren Einblick in die Praxis einer Schule gewinnen und ihr 
Wissen durch Fragen erweitern.

Für beide Institutionen – und die Gesellschaft  insgesamt – scheint es lohnenswert, 
vermehrt auf dringende gesellschaft liche Fragen, wie zum Beispiel die 17 Sustaina-
ble Development Goals der Vereinten Nationen (United Nations, 2015) zu fokussie-
ren. Dabei könnten neue Formen von Kooperationen gestaltet werden, unter akti-
ver Einbeziehung weiterer relevanter Umwelten, insbesondere der Pädagogischen 
Hochschulen, der Bildungsdirektionen, von NGOs sowie von Initiativen, die von 
Lernenden und Lehrenden ausgehen, die sich alle zugleich auch als experimentier-
freudige Forschende (und als Lernende und Lehrende) sehen. Da gesellschaft liche 
Herausforderungen keine Fachgrenzen kennen, wird interdisziplinärem und pro-
jektbezogenem Lernen eine größere Bedeutung zukommen als dies bisher der Fall 
war. Sie fördern auch Selbstständigkeit und Selbstverantwortung, die unsere Ge-
sellschaft  – wie nicht nur die Pandemie uns zeigt – dringend benötigt. 

Was – wenn nicht Schulen und Universitäten/Hochschulen – sind prädestinier-
te Orte (von Kindern und Jugendlichen sowie betreuenden Erwachsenen), um ge-
sellschaft liche Bildungsprozesse zu fördern, die uns krisensicherer und zukunft s-
tauglicher machen.
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Judith Koren

Kooperationen zwischen Schulen und 
Universität neu gedacht

1  Einleitung

Das seit Herbst 2017 laufende Projekt Kooperationsschulen der Alpen-Adria-Uni-
versität (AAU) Klagenfurt ist eine vielgestaltige partnerschaft liche Zusammen-
arbeit mit fünf Kärntner Schulen. Zu den daran beteiligten Zielgruppen zählen 
Wissenschaft ler*innen, Direktor*innen, Lehrer*innen, Student*innen sowie Schü-
ler*innen, die im Bestreben um eine partizipativ vorangetriebene Schulforschung 
und -entwicklung in zahlreiche Teilprojekte eingebunden sind. Es ist Ziel dieses 
Artikels, exemplarisch aufzuzeigen, wie der Entstehungs- und Gestaltungspro-
zess einer formellen Konstituierung längerfristig angelegter, kriterienbasierter Ko-
operationen zwischen einer Universität und Schulen erfolgen kann. Dafür sollen 
der von der Universität Klagenfurt beschrittene Weg näher erörtert und analysiert 
sowie potenzielle Transferwerte für andere Hochschulen mit Interesse an einer 
 tiefergehenden Verbindung in diesem Bereich veranschaulicht werden.

2  Kooperationsschulen der AAU: eine Entstehungsgeschichte in Phasen

Beginnend mit einer Willensbildungsphase sowie einem der Erhebung und in-
ternen wie externen Verständigung gewidmeten Recherche- und Informationsab-
schnitt diente die Phase der Vorbereitung und Sondierung der Ausgestaltung eines 
inhaltlichen und strukturellen Projektfundaments. Die Umsetzungsphase umfass-
te unter anderem die offi  zielle Vergabe des Labels Kooperationsschule, eine Auf-
taktveranstaltung zu Beginn der Kooperationslaufzeit sowie jährlich durchgeführte 
evaluative Kooperationsschultage. Den Mittelpunkt dieses Zeitraumes bildete je-
doch die allgemeine von Universitätsmitarbeiter*innen und Pädagog*innen koope-
rativ getragene Arbeit in vielzähligen Einzelprojekten und -initiativen unter dem 
Dachthema ‚Kooperationen zwischen Schulen und Universität neu gedacht‘. Im 
Zentrum der letzten Phase in diesem Prozess stand die Evaluation der vierjähri-
gen Kooperationsperiode.
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Abbildung 1:  Phasenverlauf des Kooperationsschulprojektes

2.1  Phase I: Willensbildung

Ausgehend von einem mit 01.01.2016 in Kraft  getretenen Passus des Universi-
tätsgesetzes (§ 54 Abs. 6b), wonach die Kooperation von Universitäten mit Schu-
len ausdrücklich gestärkt werden solle, sprachen sich auf Betreiben der damaligen 
Vizerektorin für Lehre und Internationales, das Rektorat sowie die Dekan*innen 
der Universität Klagenfurt noch im selben Jahr dezidiert dafür aus, eine Etablie-
rung von Kooperationsschulen vorzubereiten und dafür eine Leitung einzusetzen. 
Das Projekt sollte primär dem Lehramt zugeordnet sein und als gemeinschaft li-
che Initiative mit dem Institut für Unterrichts- und Schulentwicklung in eine neu 
zu bildende School of Education (SoE) eingebettet werden, deren offi  zielle Grün-
dung dann auch im Sommer 2017 vollzogen wurde (Vitouch & Sabitzer, 2017). 
Die Entscheidung für längerfristige Kooperationen mit Schulen fußte auf einem 
Bekenntnis zu den geltenden rechtlichen Rahmenbedingungen sowie auf dem Be-
mühen um eine verbesserte Zusammenarbeit und Vernetzung in der Lehrer*in-
nenbildung. Jedoch war die im Gesetzestext vorgesehene Kooperation mit Schu-
len zu dieser Zeit noch auf allgemein- und berufsbildende höhere Schulen sowie 
auf die Durchführung von Praktika durch Studierende der Bachelor- und Mas-
ter-Lehramtsstudien beschränkt. Demgegenüber war bereits mit dem Studien-
jahr 2015/2016 die Pädagog*innenbildung NEU am Standort Kärnten umgesetzt 
worden. Diese sieht eine gemeinsame Durchführung der Lehramtsstudien durch 
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Universitäten und Pädagogische Hochschulen im Entwicklungsverbund Süd-Ost 
(EVSO) für alle Schulen der Sekundarstufe vor, also auch für Schultypen mittle-
rer Bildung. Außerdem verortete die neue Lehrer*innenausbildung die Hauptver-
antwortung für die Schulpraxis nicht an den Universitäten, sondern wies diese den 
Zentren für Pädagogisch-Praktische Studien an den Pädagogischen Hochschulen 
zu. Aus diesen Gründen entschloss man sich an der AAU, den Fokus zum einen 
abweichend von den geltenden gesetzlichen Vorgaben zu legen und auch Koopera-
tionen mit Neuen Mittelschulen (NMS) zuzulassen. Die spätere Außerkraft setzung 
der gesetzlichen Beschränkung auf allgemeinbildende oder berufsbildende höhere 
Schulen im Herbst 2017 leistete diesem Entschluss Genüge. Überdies und wie aus 
Abbildung 2 ersichtlich, sollte neben den an der Kooperation beteiligten Zielgrup-
pen und den mehrdimensional dargestellten Schwerpunkten der Bildung und der 
schulnahen Forschung dennoch auch die Praxis eines der Felder der Partizipation 
bilden. Diese wurde indes nicht in einem Engagement in der pädagogisch-prakti-
schen Ausbildung zukünft iger Lehrer*innen gesehen, sondern sollte vielmehr ge-
kennzeichnet sein durch eine Schaff ung von Forschungsgelegenheiten im (Lehr-
amts-)Studium sowie darüber hinausgehender Möglichkeiten des wechselseitigen 
Teilhabens am projektbezogenen Schul- und Universitätsgeschehen für die invol-
vierten Personengruppen. Als dahinterstehende Zielintention sollte durch die Ver-
zahnung von schulischer Praxis und wissenschaft licher Forschungsarbeit eine re-
ziproke Synergiewirkung erzielt und damit sowohl für die Universität als auch die 
kooperierenden Schulen ein Mehrwert generiert werden.

Abbildung 2:  Mehrdimensionalität des Kooperationsschulprojektes
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2.2  Phase II: Recherche- und Information

Orientierungspunkte für die Vorbereitungsarbeit stellten insbesondere die schon 
umgesetzten Modelle an der Paris Lodron Universität Salzburg (PLUS, Paris Lo-
dron Universität Salzburg, o. J.) sowie der Universität Wien (Universität Wien, o. J.) 
dar. Beide Institutionen hatten sich dafür entschieden, die schulpraktische Aus-
bildung von Lehramtsstudierenden als substanzielles Element ihrer Kooperations-
vereinbarungen mit Schulen zu führen. Sowohl die PLUS als auch die Universität 
Wien hatten bereits ein beachtliches Kooperationsschulnetzwerk aufgebaut. Zwar 
verfügte man in Klagenfurt ebenso über eine Vielzahl unterschiedlich gestalteter 
Schulpartnerschaft en, diese bestanden allerdings nur dezentral zwischen einzelnen 
Instituten beziehungsweise Universitätsmitarbeiter*innen und Schulen. Daher war 
der nächste Schritt eine Erhebung aller schon existierenden Kooperationsbezie-
hungen der Hochschule. Dies geschah mit der Absicht, diese auf eine formale Ebe-
ne zu heben, in ein umfassendes Kooperationskonzept zu integrieren sowie wei-
tere Vernetzungen anzubahnen. Zu diesem Zweck wurden alle lehramtstragenden 
Institute aufgefordert, jeweils eine Ansprechperson für individuelle Gespräche mit 
der eingesetzten Projektleitung zu benennen. Der dann in mehreren Einzeltreff en 
erfolgte Austausch von Informationen und Erfahrungen ließ sodann eine umfang-
reiche Sammlung von Daten entstehen. Dabei zeigte sich, dass es bereits Institute 
an der AAU gab, die schon über langjährige, intensive – teilweise sogar vertraglich 
vereinbarte – Kooperationen verfügten.

Parallel dazu bildete die Recherche weiterer, schon vorhandener, schulisch-uni-
versitärer Interaktionsschnittstellen eine wichtige Grundlage für die geplante Pro-
fessionalisierung der Kooperation mit Schulen. Dazu zählte unter anderem die 
Zusammenschau aller laufenden einschlägigen Aktivitäten, wie schon vorhande-
ne Unterrichts- und Schulprojekte, Kinder- und Schüler*innenprogramme sowie 
Fort- und Weiterbildungsangebote für Pädagog*innen. Da es von Beginn an ein 
Anliegen war, kooperierenden Schulen attraktive universitäre Angebote zu unter-
breiten, bildete diese Bestandsaufnahme eine wichtige Basis für weitere Entschei-
dungen.

Neben diesen Maßnahmen gab es eine Reihe AAU-interner Präsentationen des 
Projektes Kooperationsschulen mit dem Ziel, es zum einen bekannt zu machen 
und zum anderen, um dafür eine zustimmende Haltung bei den Universitätsmit-
arbeiter*innen zu fördern. Des Weiteren wurde das Projekt auch der Schulbehör-
de sowie an der Pädagogischen Hochschule Kärnten – Viktor Frankl Hochschule 
(PHK) vorgestellt, mit den jeweiligen Entscheidungsträger*innen besprochen und 
abgestimmt. Letzteres war vor allem insofern von großer Bedeutung, als es auf-
grund einer etwaig unklaren Abgrenzung der Betätigungsfelder im Kooperations-
schulprojekt zu keiner Interferenz mit den Pädagogisch-Praktischen Studien kom-
men sollte, die im Zuständigkeitsbereich der Pädagogischen Hochschule Kärnten 
lagen. Die Einbindung der Kärntner Schulbehörde als die Kooperationen befür-
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wortende und die gemeinsamen Projekte genehmigende Instanz war desgleichen 
unerlässlich und wirkte sich förderlich auf die weiteren Handlungsschritte aus.

2.3  Phase III: Vorbereitung und Sondierung

Eine den weiteren Verlauf begünstigende Entscheidung betraf die Bildung einer 
Arbeitsgruppe zur Implementierung von Kooperationsschulen, deren Tätigkeit 
sich über die Phase III der Vorbereitung und Sondierung des Gesamtprojektes er-
strecken sollte. Dafür wurden in einer zweiten Aussendung alle an einer Mitarbeit 
interessierten lehramtsführenden Institute um Zumeldung ersucht. Die Projektlei-
tung bekam so Unterstützung durch eine Gruppe von fünf Personen, die aus den 
unterschiedlichsten Fachgebieten stammten. Unter den Mitwirkenden waren auch 
die designierte Leiterin sowie die stellvertretende Leiterin der sich gerade in Grün-
dung befi ndenden School of Education. Die Heterogenität des Teams machte die 
nun beginnenden Arbeitsprozesse zwar komplexer, erwies sich jedoch insgesamt 
als Wertfaktor, da sich die Breite und Divergenz der eingebrachten Perspektiven 
positiv auf die Qualität der Ergebnisse auswirkte.

In insgesamt fünf, durch die Projektleitung vor- und nachbearbeiteten Sit-
zungseinheiten im Zeitraum von Dezember 2016 bis Mai 2017, bestimmten die 
Gruppenmitglieder Kriterien für die Vergabe des Titels der Kooperationsschu-
le, verfassten ein Informationsblatt, erstellten eine Webseite für das Projekt und 
konzipierten ein (Online-)Bewerbungsformular für interessierte Schulen. Darü-
ber hinaus wurde eine Auswahl an Bildungsangeboten für die zukünft igen Koope-
rationsschulen getroff en, eine zu unterzeichnende Kooperationsvereinbarung ent-
worfen, das Design einer Plakette zur Anbringung an den Schulgebäuden gewählt, 
ein grundlegendes Evaluationsprozedere skizziert sowie ein Leitfaden für die Be-
werbungsgespräche mit Schulen festgelegt. Die erklärte Zielsetzung war es, die ers-
ten Kooperationsschultitel mit Beginn des Schuljahres 2017/2018 zu vergeben.

Ausgangspunkt für die Auswahl der Kooperationskriterien war der bereits im 
Vorfeld defi nierte Schwerpunkt der Schulforschung. Zusammengefasst stützten 
sich die durch die Gruppe ausgearbeiteten Kriterien einerseits auf die Bereitschaft  
zur Durchführung eines oder mehrerer schulbezogener Forschungsprojekte unter 
Einbindung von Lehrer*innen, Wissenschaft ler*innen, Student*innen und/oder 
Schüler*innen zu Fragestellungen aus dem Schulalltag, den Bildungswissenschaft -
lichen Grundlagen, der Fachwissenschaft  und/oder -didaktik, andererseits auf die 
damit verbundene Ermöglichung von Publikationen. Diese zu erfüllenden Kri-
terien leiten sich wiederum von den dem Kooperationsprojekt zugrunde liegen-
den Intentionen ab. Die dabei angestrebten Synergieeff ekte sollten sich aus einer 
partnerschaft lichen Nutzung der Potenziale ergeben, über die die universitäre For-
schung und Lehre sowie die schulische Bildungs- und Erziehungsarbeit verfügen. 
Für die einzelnen Bereiche und Zielgruppen war damit Folgendes vorgesehen:
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• Schulen und Direktor*innen bekommen durch die Kooperation wissenschaft li-
che Unterstützung in ihrem Bemühen um qualitative Schul- und Unterrichts-
entwicklung.

• Lehrer*innen können das Fort- und Weiterbildungsangebot der Universität 
nutzen. Sie arbeiten als Forscher*innen gemeinsam mit Wissenschaft ler*innen, 
Studierenden und Schüler*innen an Fragestellungen aus ihrer schulischen Pra-
xis.

• Wissenschaft ler*innen können die erhobenen Daten und Ergebnisse für Publi-
kations- und weitere Forschungszwecke verwenden.

• Schüler*innen wird der Übergang ins Studium durch Informationen in Form 
von Workshops, Vorträgen, Vorbereitungsangeboten für das Studium und 
durch Angebote aus den einzelnen Fachrichtungen erleichtert.

• Studierende erhalten die Möglichkeit, Projekte und Forschungsaufgaben im pä-
dagogisch-praktischen Arbeitsfeld umzusetzen.

Um einen guten Austausch zwischen den Partnern sicherzustellen, vereinbarten 
die Mitglieder der Arbeitsgruppe überdies, dass sowohl an der kooperierenden 
Schule als auch der AAU jeweils zwei für die Kooperation zuständige Personen 
nominiert werden sollten.

All diese Rahmenbedingungen des Projektes wurden in einem online zur Ver-
fügung gestellten Informationsblatt festgehalten. Nach dessen Fertigstellung wur-
de die für das Kooperationsschulvorhaben verantwortliche Vertreterin der Schul-
behörde zur zweiten Sitzung der Arbeitsgruppe eingeladen. Um das Interesse der 
Schulen schon in dieser Phase des Projektes zu wecken, einigte man sich auf eine 
Vorabinformierung aller Schulaufsichtsmanager*innen (vormals Landesschulins-
pektor*innen) und Schulleiter*innen der Sekundarstufe in Kärnten bei der nächs-
ten amtlichen Direktor*innenkonferenz. Diese Maßnahme zeigte sogleich ihre 
Wirkung: Unmittelbar nach der Projektankündigung langten bereits die ersten In-
teressensbekundungen von Direktor*innen bei der Projektleitung ein. 

Eine weitere bedeutende Tätigkeit der Arbeitsgruppe war die Erstellung eines 
von den künft igen Bündnispartner*innen zu unterzeichnenden Schrift stückes, wel-
ches die Kooperation formalisieren und verbriefen sollte. Dabei stellte die Frage, 
ob man bei der Formulierung dem Begriff  des Vertrages oder jenem der Verein-
barung Vorzug geben sollte, einen strittigen Punkt dar. Nicht zuletzt deshalb, weil 
der Terminus Vertrag Folgen im Falle eines Nichteinhaltens der darin festgeschrie-
benen Erklärungen implizierte, kamen die Arbeitsgruppenmitglieder schließlich 
überein, die atmosphärisch günstigere Bezeichnung der Kooperationsvereinbarung 
zu wählen. Man verständigte sich auf eine Auff assung von Kooperation, bei der 
die Zusammenarbeit auf Freiwilligkeit und gegenseitigem Vertrauen beruhte. Die 
geplante Vereinbarungsunterzeichnung durch das Rektorat der Universität und 
die Direktion der Schule sollte den Beginn der Laufzeit von vier Jahren markie-
ren und die Möglichkeit einer Verlängerung sicherstellen. Die Schule erwirbt mit 
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ihr das Recht, sich als Kooperationsschule der Alpen-Adria-Universität 2017–2021 
zu betiteln. Neben allgemeinen Informationen wurde vorsorglich auch eine Rück-
trittsklausel in die Vereinbarung aufgenommen. Außerdem beinhaltet die Koope-
rationsvereinbarung Angaben zur vertraulichen Behandlung erhobener und sons-
tiger Daten gemäß dem Verhaltenskodex der Universität Klagenfurt zur Sicherung 
guter wissenschaft licher Praxis. Abschließend einigten sich die Arbeitsgruppen-
mitglieder darauf, der Kooperationsvereinbarung einen kurzen Anhang mit exem-
plarischen Leistungen und Pfl ichten der Partner hinzuzufügen. Nach Genehmi-
gung durch die Vizerektorin für Lehre wurde die Kooperationsvereinbarung der 
Rechtsabteilung der AAU zur Prüfung vorgelegt und von dieser freigegeben.

Wie bereits zuvor angeführt, widmete sich eine der Arbeitsgruppensitzungen 
auch der Konzeptualisierung des Evaluationsprozesses des Kooperationsprojek-
tes. Mit Unterstützung der universitären Stabstelle Qualitätsmanagement erstellten 
die Teammitglieder in dieser ein vorläufi ges Evaluationsdesign mit zielgruppenbe-
zogenen Evaluationskriterien, -indikatoren und -methoden. Als Zeitraum für die 
Evaluierung wurde das dritte Kooperationsjahr gewählt, an dessen Ende der Eva-
luationsbericht vorliegen sollte. Die Entscheidung für oder gegen eine Verlänge-
rung der Zusammenarbeit um weitere vier Jahre war ausgehend von den daraus 
hervorgehenden Ergebnissen zu treff en.

Zeitgleich wurde Mitte April 2017 ein Online-Bewerbungsformular freigeschal-
tet. In diesem konnten interessierte Schulen ihre Motivationsgrundlage darlegen 
sowie etwaige bisherige Kooperationen mit der Universität Klagenfurt anführen. 
Zuvor hatte die Schulbehörde in einer ihrer regelmäßig stattfi ndenden Direk-
tor*innenbesprechungen erneut über den bevorstehenden Projektstart informiert. 
Es sei angemerkt, dass während der hier beschriebenen Vorbereitungsphase auch 
immer wieder Stimmen laut wurden, die eine zeitlich zu ambitionierte Vorgangs-
weise konstatierten und die plangemäße Umsetzbarkeit des Projektes infrage stell-
ten. Dessen ungeachtet langten innerhalb von nur zwei Wochen Bewerbungen von 
fünf Schulen ein, eine weitere wurde während des laufenden Prozesses der Erstge-
spräche mit den Anwärter*innen nachgereicht. Als bemerkenswert stellten sich die 
in den Bewerbungsformularen off enbarten Motivationsdarlegungen heraus:

Der Erwerb von Wissen und sozialen Kompetenzen macht unsere Schüler*in-
nen zu verantwortungsvollen, kritikfähigen und gefestigten Persönlichkeiten. 
Dadurch wird unsere Schule zu einem Ort, an dem man gerne lebt, lernt und 
lehrt. Wir fördern unsere Schüler*innen in den unterschiedlichsten Bereichen, 
wie das Übernehmen von Eigenverantwortung, die Aneignung von Konfl iktlö-
sungskompetenzen und der Ausbau der Kommunikations- sowie Teamfähigkeit. 
Diese Punkte versuchen wir durch eine verstärkte Kooperation von Lehrer*in-
nen und Eltern, aber auch durch verschiedenste Projekte zu realisieren bzw. zu 
fördern. In diesem Zusammenhang sehen wir es als eine große Bereicherung, 
wenn sich zukünft ig (weitere) Projekte mit der Alpen-Adria-Universität realisie-
ren lassen, um die genannten Kompetenzen bei unseren Schüler*innen adäquat 
fördern zu können. (Krainz, Ingeborg-Bachmann-Gymnasium, 2017)
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Bisher hat die Kooperation mit der Universität hervorragend funktioniert. 
Durch die Zusammenarbeit entstehen Synergien, Studierende, Lehrer*innen und 
auch Schüler*innen profi tieren davon. Im Bereich der Fachdidaktik kommt es 
zum Austausch von Sichtweisen, einerseits aus der wissenschaft lichen und and-
rerseits aus der schulpraktischen Perspektive. Bei der Berufsorientierung und der 
damit verbundenen Vorbereitung auf ein Studium sind Studienmöglichkeiten 
der Universität Klagenfurt und das Workshop-Angebot zur Sondierung dieser 
von Interesse. Bei der informatischen Bildung haben Schüler*innen des Europa-
gymnasiums im Projekt Informatik erLeben viel profi tiert, eine Zusammenarbeit 
in diesem Bereich ist gut vorstellbar. (Hopfgartner, Europagymnasium Klagen-
furt, 2017)

Als Praxisschule Verbundmodell Neue Mittelschule der Pädagogischen Hoch-
schule beschäft igen wir uns seit langem mit der schulpraktischen Ausbildung 
künft iger Lehrer*innen sowie mit Unterrichts- und Schulentwicklung. Das ist 
Motivation, mit unseren Erfahrungen auch in der neuen Pädagog*innenausbil-
dung Partner zu sein. Wir können in diese Kooperation viel einbringen, weil wir 
off en für neue pädagogische Konzepte sind und diese schon bisher mit Studie-
renden erarbeitet und umgesetzt haben. Von der Zusammenarbeit mit der AAU 
erwarte ich mir neue Impulse, etwa bei der Förderung begabter Schüler*in-
nen. Besonders erfreulich fi nde ich, dass auch Lehrveranstaltungen der AAU 
besucht werden können. Insgesamt betrachte ich diese Kooperation als Chan-
ce, eine moderne Pädagogik in der Sekundarstufe I umzusetzen und diese den 
Studierenden in einer zeitgemäßen Form im Rahmen der neuen Pädagog*in-
nenausbildung zu vermitteln. (Ortner-Wiesinger, Praxisschule Verbundmodell 
NMS, 2017)

In der Waldorfschule Klagenfurt legen wir im Unterricht Wert auf entdecken-
des Lernen kombiniert mit individuellen Lernlösungen. Bei uns bringen sich die 
Schüler*innen selbst aktiv ein und gestalten den Unterricht in Formen des ko-
operativen und des dialogischen Lernens mit. Aus dieser Motivation heraus ha-
ben wir die Zusammenarbeit mit der Universität Klagenfurt gesucht. Wir sind 
motiviert zu lernen, zu forschen und uns aktiv in die Gestaltung der Zukunft  
des Lernens und Lehrens einzubringen. (Wöhlert, Waldorfschule Klagenfurt, 
2017)

Ein reger Austausch zwischen Schule und Universität dient der beiderseitigen 
Entwicklung und Vertiefung von Kompetenzen in didaktischer, pädagogischer 
und fachlicher Hinsicht. Viele unserer Absolvent*innen haben an der AAU stu-
diert oder studieren erfolgreich. Aus diesem Grund gibt es bereits eine jahrzehn-
telange Tradition der Kooperation zwischen der Universität Klagenfurt und der 
WI‘MO. (Wilhelmer, WI’MO, 2017)

Im Mai 2017 befasste sich die Arbeitsgruppe sodann mit der Sichtung der nun 
insgesamt sechs Bewerbungen. Die Prüfung dieser führte zum Entschluss, alle 
Schulen zu Bewerbungsgesprächen einzuladen. An diesen sollten im Zeitraum von 
Ende Mai bis Mitte Juni 2017 der/die Direktor*in und weitere Vertreter*innen der 
Schule, die Projektleitung und jeweils zwei Mitglieder der Arbeitsgruppe sowie 
ein*e Schrift führer*in teilnehmen. 
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Um allen Bewerbungsgesprächen dieselbe Struktur zu geben und eine Orien-
tierungshilfe für die Beteiligten zu schaff en, wurde der schon erwähnte Leitfaden 
für die Erstgespräche mit den potenziellen Kooperationsschulen eingesetzt. Im 
Zuge dieser äußerten die geladenen Direktor*innen unter anderem ihre Erwar-
tungshaltungen hinsichtlich der Kooperation. Als grundlegendes Ansinnen wurde 
dabei die wissenschaft liche Begleitung verschiedenster, insbesondere fächerüber-
greifender Projekte und Prozesse im Hinblick auf eine verstärkte Schulentwicklung 
genannt. Die bereits bestehende Zusammenarbeit sollte fortgesetzt und vertieft  
werden. Darüber hinaus bekundeten einige Schulleiter*innen ihr großes Interes-
se an einer Wiederanbindung der akademisch ausgebildeten Lehrpersonen an die 
Universität, um so einem entstandenen Gefühl der Entfremdung der Pädagog*in-
nen entgegenzuwirken. Auch die Teilnahme von Schüler*innen an diversen uni-
versitären Veranstaltungen wurde als erstrebenswert erachtet. Ein vordringlicher 
Wunsch aller Direktor*innen betraf das Th ema der Medienkompetenzen und rich-
tete sich auf eine mithilfe der Universität durchzuführende Beforschung der Di-
gitalisierung des Systems Schule sowie ihrer Auswirkungen auf Schüler*innen. In 
den Bewerbungsgesprächen wurde auch der ausschließlich die Sekundarstufe I be-
treff ende Problembereich des Übertrittes von der Volksschule in die Schulstufen 
der mittleren Bildung angesprochen.

Neben inhaltlichen Gestaltungsvorstellungen thematisierten die schulischen 
Vertreter*innen auch eventuelle Stolpersteine derselben. So wurde eine bestehende 
schulbehördliche Bestimmung wiederholt zum Gegenstand von Diskussionen in 
Gesprächen mit den davon betroff enen Schulleiter*innen. Diese schreibt vor, dass 
jede durch wissenschaft liches Personal oder Studierende durchgeführte Studie – 
insbesondere Befragungen, Erhebungen, Beobachtungen sowie Aufnahmen in Bild 
und Ton durch externe Personen – an Schulen, die sich im Zuständigkeitsbereich 
der Kärntner Schulbehörde befi nden, von ihr im Vorfeld geprüft  und genehmigt 
werden muss. Da dies neben dem bürokratischen Aufwand zumeist auch eine zeit-
liche Verzögerung des Projektstartes mit sich bringen kann und aus Sicht der Di-
rektor*innen der Grundidee einer dynamischen Projektkultur zwischen Schulen 
und Universität widersprach, wurde vereinbart, dem vormaligen Landesschulrat 
einen alternativen Vorschlag zu unterbreiten. Dieser beinhaltete die explizite Auf-
nahme der Schulbehörde in die Kooperationsvereinbarung als dritte unterzeich-
nende Vertragspartei. Damit sollte eine pauschale Genehmigung aller mit Koope-
rationsschulen durchgeführten Projekte durch die Schulaufsicht erzielt werden. 
Tatsächlich stimmte die Behörde diesem Ansuchen in einer ersten Reaktion zu, 
nahm jedoch nach eingehenderer Prüfung wieder davon Abstand und lehnte ein 
Mitunterzeichnen der schrift lichen Vereinbarung schließlich ab. Man begründete 
dies mit der Erklärung, dass von einer schulbehördlichen Zustimmung zu jedem 
individuellen und im Vorhinein vorliegenden, konkret bezeichneten Projekt nicht 
abgewichen werden könne. Als Gegenvorschlag brachte das Schulamt die Mög-
lichkeit eines der Kooperationsvereinbarung beigefügten und von ihr ausgestell-
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ten Side-Letters ein. Dazu hätten allerdings alle Initiativen für die fünf Schulen bis 
zur geplanten Vereinbarungsunterzeichnung im September 2017 im Voraus für die 
vierjährige Dauer der Kooperation feststehen müssen – ein aus vielen Gründen im 
weitgehend nicht entsprechend langfristig planbaren Universitäts- und Schulbe-
trieb kaum realisierbarer Ansatz. Infolgedessen musste dieses Angebot außer Be-
tracht gelassen und zum ursprünglichen geltenden separaten Genehmigungsver-
fahren für jedes einzelne Projektvorhaben zurückgekehrt werden.

Ein wesentliches Element der Bewerbungsgespräche war auch die gemeinsame 
Besprechung der schrift lichen Vereinbarung. In einem davon brachte ein Schullei-
ter einen Einwand ein, der gegenläufi ge Standpunkte im Team der Auswählenden 
zur Folge hatte. Seine Bedenken stützten sich insbesondere auf einen Teil des An-
hanges zur Kooperationsvereinbarung. Wie schon angeführt, enthielt dieser eine 
beispielhaft e Aufzählung von Leistungen und Pfl ichten beider Partner. Der Ein-
spruch des Direktors bezog sich auf den Begriff  der Pfl ichten und seine Sorge um 
einen damit verbundenen Kontrollverlust sowie eine Ressourcenüberlastung an 
der von ihm geleiteten Schule. Daher sprach er sich dafür aus, dass in der schrift -
lichen Vereinbarung künft ig lediglich von Leistungen gesprochen werden solle. Es 
zeigte sich jedoch, dass dieser Vorschlag nicht für alle Mitglieder der Arbeitsgrup-
pe annehmbar war. Während Teile des Teams dem Schulleiter in seiner Argumen-
tation zustimmten, vertraten andere die Meinung, dass ohne eine schrift lich zu-
gesicherte Verpfl ichtungsbereitschaft  durch die Schule laufende Projekte in ihrer 
Weiterführung gefährdet sein könnten. Nach Einholen einer juristischen Ein-
schätzung wurde schließlich beschlossen, den Begriff  tatsächlich aus der Koope-
rationsvereinbarung zu entfernen. Dieser zufolge hänge der Verbindlichkeitsgrad 
der Vertragspartner weniger von Begriffl  ichkeiten als von jenen Formulierungen 
der Vereinbarung ab, aus denen der einvernehmliche Wille der Vertragspartner 
hervorging. Von Bedeutung sei also vielmehr eine gegenseitige Zusage des Bemü-
hens. Nicht zuletzt deshalb war auch in einer früheren Phase der Vorbereitungs-
arbeit dem Terminus der Vereinbarung Vorzug gegenüber jenem des Vertrags ge-
geben worden. 

Nachdem alle Bewerbungsgespräche geführt waren, widmeten sich die Mit-
glieder der Arbeitsgruppe ihrer letzten gemeinsam zu erfüllenden Aufgabe: Basie-
rend auf den erstellten Protokollen fand in einer eigens dafür einberufenen Ver-
gabesitzung eine eingehende Auseinandersetzung mit den Gesprächsergebnissen 
statt. Dabei wurde man sich einig, dass alle Schulen, die sich beworben hatten, 
die festgelegten Kriterien für eine längerfristige Partnerschaft  mit der Universität 
erfüllten. Eine der Schulen hatte ihre Bewerbung aus Ressourcengründen wieder 
zurückgezogen. Das Resultat dieser Sitzung war somit eine einstimmige Verstän-
digung darauf, den Titel Kooperationsschule der Alpen-Adria-Universität Klagen-
furt 2017–2021 an das Europagymnasium Klagenfurt am Wörthersee, die Höhere 
Lehranstalt für Wirtschaft  & Mode (WI’MO), das Ingeborg-Bachmann-Gymna-



63Kooperationen zwischen Schulen und Universität neu gedacht 

sium (IBG), die Praxisschule Verbundmodell Neue Mittelschule der Pädagogi-
schen Hochschule Kärnten sowie die Waldorfschule Klagenfurt zu verleihen. 

2.4  Phase IV: Umsetzung

Die Vereinbarungsunterzeichnung mit der offi  ziellen Verleihung der Koopera-
tionsschultitel fand im Rahmen einer feierlichen Veranstaltung Ende September 
2017 statt. Als Ort dafür wurde ein großer Hörsaal an der Universität gewählt. Da-
bei anwesend waren Vertreter*innen der Universität, der Schulen, anderer Hoch-
schulen, der Kärntner Schulbehörde sowie der Landesregierung. Im Zuges des 
Festaktes hielt der Leiter des Zentrums für Lehrer*innenbildung der Universität 
Wien, Univ.-Prof. Dr. Lutz-Helmut Schön, eine Keynote mit dem Titel Voneinan-
der lernen! Zur Kooperation zwischen Schulen und Universität, in der er dem Pu-
blikum Einblick in seine mehrjährigen Erfahrungen in diesem Bereich gab. Im 
Anschluss daran wurden die vorbereiteten schrift lichen Kooperationsvereinbarun-
gen vom Vizerektorat sowie den Schulleitungen unterzeichnet. Die Titelverleihung 
wurde symbolisch durch die Übergabe von eigens dafür gestalteten und hergestell-
ten Kooperationsplaketten an die Direktor*innen zum Zwecke der Sichtbarma-
chung der Kooperation am oder im Schulgebäude vollzogen. 

Abbildung 3:  Plakette Kooperationsschulen
Quelle: Universität Klagenfurt
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Um jedoch Wissenschaft ler*innen und Schulleiter*innen sowie interessierte Leh-
rer*innen systematisch miteinander zu vernetzen und einen verbindlichen Start 
des Kooperationsschulprojektes zu setzen, wurde im Oktober 2017 ein Kick-off , 
wiederum mit der Titulierung Kooperationen zwischen Schulen und Universität 
neu gedacht, abgehalten. Ziel des Zusammentreff ens war die Initialisierung von 
Projektinitiativen. In einzelnen Workshops sollten universitäre und schulische Ak-
teur*innen diese Projektphase kooperativ gestalten und erste Ideen zu konkreten 
Auft rägen weiterentwickeln. Den Ausgangspunkt dafür bildeten zahlreiche zuvor 
gesammelte Projektthemen, die von den Schulen bereits als willkommene Koope-
rationsprojekte genannt worden waren und von der digitalen Bildung über die In-
klusion bis hin zur Neurodidaktik im Unterricht reichten. Universitätsintern wur-
den nicht nur Wissenschaft ler*innen lehramtstragender Institute, sondern auch 
Mitarbeiter*innen der gesamten Universität dazu angeregt, sich mit Überlegungen 
zu Projekten einzubringen. Tatsächlich war es so möglich, Universitätsangehöri-
ge aus 21 Instituten, Abteilungen, Fakultäten sowie Zentren zu mobilisieren, die 
schon vor dem Kick-off  Vorschläge für Projekte mit Schulen beisteuerten. Dieses 
Networking als Planungsvorlauf zur Veranstaltung sowie das rege Interesse schuli-
scher Vertreter*innen hatte die nennenswerte Zahl von über 60 Teilnehmer*innen 
mit insgesamt 62 vorgelegten verbindlichen Projektideen zu 14 Th emenclustern 
zur Folge. Als Konferenzformat wurde die Methode des Open Space angewandt, 
da sich diese zur Moderation und Strukturierung von Großgruppen sehr gut eig-
net, inhaltliche Off enheit gewährleistet sowie das Entstehen einer Vielzahl reali-
sierbarer Maßnahmen begünstigt. Die vom Organisator*innenteam dann vor Ort 
vorgenommene Th emenbündelung bedingte die anschließende Gruppenbildung: 
Personen mit thematisch verwandten Projektideen wurden zur weiteren Zusam-
menarbeit in einen Arbeitskreis eingeladen. Ziel war es, die vorhandenen Vor-
schläge zu ersten Projektentwürfen weiterzuentwickeln und die Ergebnisse an-
schließend im Plenum vorzustellen. Auf diese Weise entstanden im Laufe dieser 
Auft aktveranstaltung 12 autonome Projektteams, innerhalb der sich die Mitglieder 
darauf verständigten, bis zum Jahresende einen Statusbericht mit näheren Anga-
ben zum jeweiligen Projekt sowie einen Aktionsplan zu übermitteln. Somit konnte 
die überwiegende Mehrheit der in der Kick-off -Veranstaltung vorgebrachten Pro-
jektansinnen verwirklicht werden. Lediglich in wenigen Fällen gelang dies nicht, 
entweder weil es dafür keine entsprechende Resonanz seitens der Schulen oder der 
Universität gab oder weil keine konsensualen Projektteams gebildet werden konn-
ten.

Neben diesem hier beschriebenen einleitenden und richtungsgebenden Pro-
jektstart stellte die Einrichtung jährlicher, als Zwischenassessments deklarierter 
Kooperationsschultage mit allen Projektbeteiligten im letzten Quartal eines jeden 
Kooperationsjahres das dritte Element der Umsetzungsphase des Kooperations-
schulprojektes dar. Zum Zeitpunkt des ersten Treff ens dieser Art war die Anzahl 
der gemeinsam durchgeführten Projekte und Initiativen bereits auf 20 angewach-



65Kooperationen zwischen Schulen und Universität neu gedacht 

sen, zu jenem des zweiten Meetings waren es schon 26, ein weiteres Jahr später 28. 
Besonders hervorzuheben sei in diesem Zusammenhang, dass drei dieser Koope-
rationsschulprojekte mit öff entlichen Auszeichnungen prämiert wurden: Smart-
Schools: Innovative und nachhaltige Visionen für die Schule von morgen erlangte 
den 2. Platz des Energy Globe Awards Kärnten 2019, Climate Change Games – 
Dem Klimawandel spielerisch begegnen wurde zum Siegerprojekt des Energy Globe 
Awards Kärnten 2021 gekührt (beides Projekte des Instituts für Geographie und 
Regionalforschung mit dem Ingeborg-Bachmann-Gymnasium Klagenfurt), wäh-
rend Schaut her! Ich zeig’s euch digital (Projekt des Instituts für Medien- und Kom-
munikationswissenschaft  mit mehreren Schulen) den media literacy award [mla] 
2019 als Auszeichnung für die Waldorfschule Klagenfurt erhielt.

Tabelle 1:  Projekte zwischen Universität und Kooperationsschulen im Zeitraum 2017–2021

Projekte, Stand April 2021
(in alphabetischer Reihenfolge)

Durchführende(s) Institut(e)/Ab-
teilung(en)/Fakultät(en)/Zentren 
der Universität

Durchführende bzw. mitwir-
kende Kooperationsschule(n)

1. Analyzing GeoJobs – Die Frage 
nach Chancengleichheit in geo-
graphischen Berufsfeldern

Institut für Geographie und Re-
gionalforschung

Ingeborg-Bachmann-Gymna-
sium (IBG)

2. Authentische Schreibberatung 
zur vorwissenschaft lichen 
Arbeit als kooperativer Lern-
raum für Schüler*innen und 
Studierende

SchreibCenter Europagymnasium Klagenfurt

3. Be First! First-Generation-Stu-
dierende an der AAU

Öff entlichkeitsarbeit & Kommu-
nikation
(UNI Services)

Ingeborg-Bachmann-Gymna-
sium (IBG)
Höhere Lehranstalt für Wirt-
schaft  & Mode Klagenfurt 
(WI’MO)
Waldorfschule Klagenfurt

4. Be First! Aber wie? Perspek-
tiven auf Beweggründe und 
Barrieren für oder gegen die 
Aufnahme eines Hochschul-
studiums

Institut für Erziehungswissen-
schaft  und Bildungsforschung 
– Arbeitsbereich Allgemeine 
Erziehungswissenschaft  und di-
versitätsbewusste Bildung

Höhere Lehranstalt für Wirt-
schaft  & Mode Klagenfurt 
(WI’MO)
Ingeborg-Bachmann-Gymna-
sium Klagenfurt (IBG)
Waldorfschule Klagenfurt

5. Begleitforschungsprojekt zum 
Schulbüff et am Ingeborg-Bach-
mann-Gymnasium Klagenfurt

Institut für Unterrichts- und 
Schulentwicklung

Ingeborg-Bachmann-Gymna-
sium (IBG)

6. Brain Based Learning Methods 
in Foreign Language Learning 
& Teaching

School of Education Praxisschule Verbundmodell 
Neue Mittelschule Klagenfurt

7. Climate change games – Dem 
globalen Klimawandel spiele-
risch begegnen

Institut für Geographie und Re-
gionalforschung

Ingeborg-Bachmann-Gymna-
sium (IBG)

8. Computerspiele programmie-
ren im Informatikunterricht

Institut für Vernetzte und Einge-
bettete Systeme

Praxisschule Verbundmodell 
Neue Mittelschule Klagenfurt

9. Didaktische Strategien in 
der Begleitung von eigenver-
antwortlichem Lernen und 
Arbeiten

Institut für Unterrichts- und 
Schulentwicklung

Praxisschule Verbundmodell 
Neue Mittelschule Klagenfurt
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Projekte, Stand April 2021
(in alphabetischer Reihenfolge)

Durchführende(s) Institut(e)/Ab-
teilung(en)/Fakultät(en)/Zentren 
der Universität

Durchführende bzw. mitwir-
kende Kooperationsschule(n)

10. Digi4Learners. Studie zur Digi-
talisierung an Kärntner Schulen 
in der Sekundarstufe I + II

Institut für Unterrichts- und 
Schulentwicklung

Höhere Lehranstalt für Wirt-
schaft  & Mode Klagenfurt 
(WI’MO)

11. Digitalisierung in der Sekun-
darstufe I

Institut für Angewandte Infor-
matik
Institut für Didaktik der Mathe-
matik
Institut für Geographie und Re-
gionalforschung
Institut für Informatikdidaktik
Institut für Medien- und Kommu-
nikationswissenschaft 
Institut für Rechtswissenschaft en

Europagymnasium Klagenfurt
Ingeborg-Bachmann-Gymna-
sium Klagenfurt (IBG)

12. Diversität und Heterogenität 
im Unterricht am Beispiel der 
Praxisschule Verbundmodell 
Neue Mittelschule Klagenfurt

Institut für Unterrichts- und 
Schulentwicklung
Institut für Erziehungswissen-
schaft  und Bildungsforschung
Pädagogische Hochschule Kärn-
ten: Institut für Unterrichts- und 
Schulentwicklung

Praxisschule Verbundmodell 
Neue Mittelschule Klagenfurt

13. Educational Robot(s) – Vom 
Spielzeug zum „Educational 
Toy“

Institut für Vernetzte und Einge-
bettete Systeme

Waldorfschule Klagenfurt

14. EU-Projekt Holocaustfor-
schung Schule

Institut für Wissenschaft skom-
munikation und Hochschulfor-
schung, Standort Wien

Höhere Lehranstalt für Wirt-
schaft  & Mode
Klagenfurt (WI’MO)
Waldorfschule Klagenfurt

15. Glokalisierung: Regionale Ana-
lysen zu kulturellen Globalisie-
rungsphänomenen

Institut für Geographie und Re-
gionalforschung

Waldorfschule Klagenfurt

16. IT-Basiskompetenzen neu 
vermittelt

Institut für Informatikdidaktik Waldorfschule Klagenfurt

17. Kreatives Schreiben SchreibCenter Waldorfschule Klagenfurt
Höhere Lehranstalt für Wirt-
schaft  & Mode
Klagenfurt (WI’MO)

18. Learning by Playing Institut für Medien- und Kommu-
nikationswissenschaft 
Institut für Vernetzte und Einge-
bettete Systeme

Höhere Lehranstalt für Wirt-
schaft  & Mode
Klagenfurt (WI’MO)

19. Lernen zwischen Flucht und 
Ankunft . Fragestellungen des 
inklusiven und sozialen Ler-
nens für asyl- und migrations-
bezogene Unterrichtsgestaltung 
und Lehrer*innenbildung

Institut für Erziehungswissen-
schaft  und Bildungsforschung 
– Arbeitsbereich Allgemeine 
Erziehungswissenschaft  und di-
versitätsbewusste Bildung

Höhere Lehranstalt für Wirt-
schaft  & Mode
Klagenfurt (WI’MO)

20. Lernen zwischen Flucht und 
Ankunft . Mehrsprachige Kom-
munikation im Klassenzimmer. 
Begleitforschung zur Über-
gangsstufe und dem Schulver-
such „Vorlehre“ an der WI’MO 
Klagenfurt

Institut für Germanistik AECC Höhere Lehranstalt für Wirt-
schaft  & Mode
Klagenfurt (WI’MO) 
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Projekte, Stand April 2021
(in alphabetischer Reihenfolge)

Durchführende(s) Institut(e)/Ab-
teilung(en)/Fakultät(en)/Zentren 
der Universität

Durchführende bzw. mitwir-
kende Kooperationsschule(n)

21. Modellierung im Sprachge-
brauch

Institut für Romanistik
Institut für Informatikdidaktik

Höhere Lehranstalt für Wirt-
schaft  & Mode
Klagenfurt (WI’MO)

22. Plastikfrei einkaufen – geht 
das?

Institut für Medien- und Kommu-
nikationswissenschaft 

Waldorfschule Klagenfurt

23. Schaut her! Ich zeig’s euch 
digital

Institut für Medien- und Kommu-
nikationswissenschaft 

Europagymnasium Klagenfurt
Ingeborg-Bachmann-Gymna-
sium Klagenfurt (IBG)
Praxisschule Verbundmodell 
Neue Mittelschule Klagenfurt
Waldorfschule Klagenfurt

24. Schule und Datenschutz Institut für Rechtswissenschaft en Europagymnasium Klagenfurt
Ingeborg-Bachmann-Gymna-
sium Klagenfurt (IBG)

25. Smart-Schools: Innovative und 
nachhaltige Visionen für die 
Schule von morgen

Institut für Geographie und Re-
gionalforschung

Ingeborg–Bachmann-Gymna-
sium Klagenfurt (IBG)

26. TLT – Th eatre and Literary 
Translation

Institut für Anglistik und Ameri-
kanistik

Waldorfschule Klagenfurt

27. Urban geography – Sichtbar-
machen von Urbanität mit 
digitalen (Geo-)Medien

Institut für Geographie und Re-
gionalforschung

Waldorfschule Klagenfurt

28. Vorwissenschaft liche Arbeiten 
bzw. Diplomarbeiten

Fakultät für Wirtschaft swissen-
schaft en
Universitätsbibliothek

Höhere Lehranstalt für Wirt-
schaft  & Mode Klagenfurt 
(WI’MO)

Unter wechselnden Schwerpunktsetzungen und methodischen Variationen be-
kamen die Teilnehmer*innen bei den Zwischenassessments die Gelegenheit, ihre 
Projekte mittels Posterpräsentationen vorzustellen und sich bei einem anschlie-
ßenden Gallery Walk mit anderen Teilnehmer*innen der Veranstaltung auszutau-
schen. Dies bot eine Fülle von Diskussionsanlässen und führte dazu, dass weitere 
Schnittstellen und Anknüpfungspunkte erörtert sowie neue Vernetzungen geschaf-
fen werden konnten. Es wurden darüber hinaus Workshops abgehalten, in denen 
Best Practices der schulisch-universitären Projektführung erarbeitet wurden, um 
allen Teilnehmer*innen individuell erworbene Erkenntnisse verfügbar zu machen 
und so kollektives Lernen anzustoßen. 

Diese Kooperationsschultage wurden zudem dafür genutzt, Prämierungen zu 
würdigen und auf manche Projekte etwas näher einzugehen. Hierbei wurde auch 
den daran mitwirkenden Schüler*innen die Möglichkeit gegeben, von ihren Pro-
jekterfahrungen zu berichten. Ebenso kamen unterschiedliche Feedbackmethoden 
zum Einsatz, um die Teilnehmer*innen anzuregen, Rückmeldungen zur Veranstal-
tung, zur Kooperation im Allgemeinen sowie Wünsche die weitere  Vorgehensweise 
betreff end zu formulieren.

Ein weiteres Th ema, das bei diesen Meetings besprochen wurde, war die schon 
von Beginn des Kooperationsschulprojektes an intendierte Hervorbringung eines 
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fi nalen Gemeinschaft sproduktes, welches am Ende der vierjährigen Kooperations-
laufzeit den sichtbaren Beleg einer fruchtbaren Zusammenarbeit darstellen sollte. 
Mit Fortschreiten der Projektarbeit zwischen Schulen und Universität stellte sich 
zusehends heraus, dass sich das Interesse der Mehrheit der Beteiligten auf die nun 
vorliegende, kooperative Publikation richtete.

2.5  Phase V: Evaluation

Auch das Evaluationskonzept des Gesamtprojektes Kooperationsschulen wurde 
bei den jährlichen Austauschtreff en in seinen Grundzügen dargelegt und bespro-
chen. Die Evaluierung sollte im Sommer 2020 mit dem Aussenden von zielgrup-
penspezifi schen Online-Fragebögen beginnen. Als Termin für eine Diskussion der 
Ergebnisse aus der schrift lichen Erhebung wurde das Zwischenassessment im drit-
ten Kooperationsjahr bestimmt. Schon bald stellte es sich jedoch heraus, dass die 
Veranstaltung aufgrund der sich im Jahr 2020 immer weiter verbreitenden CO-
VID-19-Pandemie und den damit einhergehenden Einschränkungen nicht statt-
fi nden konnte und auf einen späteren Zeitpunkt verschoben werden musste. Die 
Online-Befragung von Direktor*innen, Wissenschaft ler*innen, Lehrer*innen, Stu-
dent*innen und Schüler*innen konnte aber trotz der herrschenden Umstände 
durchgeführt werden. Ein separater Artikel am Ende dieses Sammelbandes ist dem 
Th emenbereich der Evaluation gewidmet (siehe dazu: Evaluierung des Gesamtpro-
jekts).

3  Erfolgsfaktoren, Synergieeff ekte und Hindernisse des 
Kooperationsschulprojektes

Eine wegweisende und erfolgswirksame Entscheidung betrifft   die konzeptionelle 
Programmatik des Projektes Kooperationsschulen. Im Gegensatz zu anderen ös-
terreichischen Universitäten, die auch bei Zusammenarbeit in nur einem Fach-
bereich die Vergabe des Titels ermöglichen, beschloss man in Klagenfurt, einem 
umfassenderen, vertieft en Verständnis von Kooperation Vorschub zu leisten. Ein 
solcherart intensiv geführtes Miteinander implizierte wiederum, dass – im Ver-
gleich zu Hochschulen mit einigen Dutzend zertifi zierten Kooperationsschulen 
– aus Ressourcengründen lediglich eine relativ geringe Anzahl an Schulpartner-
schaft en etabliert werden konnte. Zwar ist das Kooperationsschulformat der AAU 
prinzipiell an den jeweiligen Rahmen, die Zielsetzungen und Inhalte gängiger Mo-
delle im deutschsprachigen (Jennek, Kleemann & Vock, 2019), insbesondere aber 
nationalen Raum (PLUS, Paris Lodron Universität Salzburg, o. J.; Universität Wien, 
o. J.) angelehnt und lässt sich auch hierin kontextualisieren. Dennoch steht es in 
einem wesentlichen Punkt in Kontrast zu diesen, nämlich jenem der Entkoppe-
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lung von der schulpraktischen Ausbildung zukünft iger Lehrer*innen als inhärenter 
Kooperationsbestandteil. Die Fokussierung auf kooperative, forschungsorientier-
te und schulentwickelnde Projektarbeit rückt das Gesamtkonzept wohl ein Stück 
weit vom praktischen Kern der Lehramtsausbildung ab. Ungeachtet dessen macht 
sie es aber gerade deshalb für lehramtstragende Institute wertvoll, weil sie Wissen-
schaft ler*innen Forschungsfelder in der Schulpraxis eröff net, die nicht nur für wis-
senschaft liche Zwecke erschlossen werden können, sondern durch eine bewusste 
Integration in die Lehre die vielseits geforderte und von Studierenden geschätzte 
Professionsorientierung im Studium maßgeblich erhöhen kann (Giest, 2003). 

Die Betätigungsbereiche mit schulischen Partner*innen im Kooperationsschul-
projekt der AAU enden jedoch nicht beim Lehramt, sondern erstrecken sich weit 
darüber hinaus und reichen von medien- und kommunikationswissenschaft lichen, 
über informationstechnologische, bis hin zu rechts- und wirtschaft swissenschaft li-
chen Forschungsinitiativen. Dieser breitgefächerte Zugang verschiedenster Univer-
sitätsdisziplinen zum Forschungsgebiet Schule sorgt für eine allgemeine Belebung 
von Wissenschaft  und Praxis am Bildungsstandort Kärnten, indem er einen wech-
selseitigen Kompetenztransfer zwischen Schulen und Universität in Gang setzt 
und aufrechterhält. Eine Reihe daraus hervorgegangener wissenschaft licher Publi-
kationen zu vielen der oben gelisteten Projekte veranschaulicht und dokumentiert 
diesen Verlauf.

Um den dabei aus Sicht der kooperierenden Schulen erzielten Wertzuwachs 
näher zu beleuchten, lohnt sich ein Blick auf die von den Schulleiter*innen zu Be-
ginn der Kooperationsverhandlungen geäußerten Erwartungshaltungen hinsicht-
lich der inhaltlichen Gestaltung der Zusammenarbeit. Als ein zentraler Wunsch 
war dabei die wissenschaft liche Begleitung verschiedenster interdisziplinärer Pro-
jekte im Hinblick auf eine effi  zientere Schulentwicklung genannt worden. Gudjons 
(2006) sieht in einem über Fächergrenzen hinausgehenden Unterricht einen wirk-
samen Ansatz, neue Bildungsprozesse an Schulen zu verwirklichen. Tatsächlich ist 
es schon gleich zu Anfang der Kooperationsbeziehungen gelungen, einige Projek-
te mit fächerübergreifender Ausrichtung ins Leben zu rufen, die in der Zwischen-
zeit eindrucksvolle Ergebnisse eingebracht haben. Ein repräsentatives Beispiel da-
für ist ein laufendes Großprojekt mit zwei Kooperationsschulen, welches unter 
dem Kernthema der Digitalisierung die Fachrichtungen der Informatik, Mathema-
tik, Geographie, Medien-und Kommunikationswissenschaft  sowie der Rechtswis-
senschaft en vereint (siehe dazu: Tag der digitalen Grundbildung: Interdisziplinä-
re Vernetzung, Informationsaustausch und Wissenstransfer). Zu dieser Initiative 
kamen im Laufe der Zeit noch weitere Projekte mit informationstechnologischen 
Schwerpunkten hinzu. Dies ist auch dem Umstand geschuldet, dass die Vermitt-
lung und der Erwerb von Medienkompetenzen im schulischen Bereich von allen 
Direktor*innen als ein vorrangig angestrebtes Tätigkeitsfeld in der Partizipation 
angegeben worden waren und die Universität entsprechend darauf reagierte.
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Da nahezu alle Projekte von Wissenschaft ler*innen und Pädagog*innen ko-
operativ geführt werden, die Lehrkräft e der Kooperationsschulen wiederholt Fort-
bildungsvorträge zu aktuellen Th emen an der AAU besuchen sowie durch die 
Abhaltung regelmäßiger Austauschveranstaltungen mit den Akteur*innen des Ge-
samtprojektes, konnte unter anderem auch die von den Schulleiter*innen stets als 
wünschenswert erachtete Anbindung von Lehrer*innen an die Universität her-
gestellt werden. Im Übrigen erwiesen sich vor allem die in größerem Setting er-
folgten Zusammenkünft e als essenzielle Kommunikationsplattformen der schu-
lisch-universitären Zusammenarbeit, die zahlreiche Impulse für neue Maßnahmen 
gaben.

Vergleichbar mit den an die Lehrkräft e gerichteten Angeboten erhalten ganze 
Klassen und/oder Schüler*innengruppen der fünf Schulen wiederholt die Gelegen-
heit, zusammen mit Wissenschaft ler*innen und Student*innen an Veranstaltun-
gen zu bildungsrelevanten Th emen am und rund um den Campus der AAU teil-
zunehmen. Zu den bereits stattgefundenen und gut besuchten Ereignissen zählen 
beispielweise die Klagenfurt Critical Game Week mit dem Fokus auf Diskriminie-
rung in Online Gaming Communities, der Gesundheits- und Nachhaltigkeitstag 
der Universität Klagenfurt sowie die Future-Lectures-Reihe Wandel kommunizie-
ren – Kommunikation im Wandel mit Workshops zu Th emen des gesellschaft lichen 
und klimatischen Wandels. 

Hinzukommend ergeben sich durch die Etablierung von Kooperationsschu-
len auch für Studierende der Universität Klagenfurt vermehrte Kontaktpunkte mit 
dem Handlungsbereich Schule. Dazu gehören etwa die Möglichkeit der Mitwir-
kung an Projekten mit Schulen im Rahmen von universitären Lehrveranstaltun-
gen, die gemeinsame Durchführung von Forschungsprojekten mit Wissenschaft -
ler*innen, beispielsweise als Grundlage für die Erstellung ihrer Bachelor- oder 
Masterarbeiten oder die von ihnen geleisteten Coaching- und Mentoringaktivitä-
ten für Schüler*innen bei der Vorbereitung auf das Studium.

Zuletzt sei noch angemerkt, dass die kontinuierliche Kommunikation mit den 
Beteiligten der Partnerschaft  als unerlässlicher Schlüsselfaktor für die Koopera-
tionsbeziehungen zu sehen ist. Ohne beständige Vernetzungsarbeit durch eine 
projektverantwortliche Identifi kationsperson oder ein gut abgestimmtes Team sind 
Kooperationen dieses Intensitätsgrades wohl kaum zu verwirklichen. An dieser 
Stelle ist jedoch festzuhalten, dass die Verbreitung der Corona-Pandemie seit dem 
Frühjahr 2020 mit der damit verbundenen Abschottung der Schulen und Univer-
sitäten nach außen bedauerlicherweise zu einer spürbaren Reduktion des hier an-
gesprochenen Interaktionsausmaßes führte. Durch den eingeschränkten Austausch 
stellte sich eine Verminderung der gesetzten Maßnahmen und gemeinsamen Akti-
vitäten bis hin zur vorläufi gen Einstellung in manchen Kooperationsbereichen ein. 
Es bleibt zu hoff en, dass eine Wiederbelebung des ursprünglichen Kooperations-
umfanges in Bälde wieder möglich sein wird.
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4  Fazit und Ausblick

Die hier beschriebene, von der Universität Klagenfurt gewählte Herangehenswei-
se bei der Vorbereitung und Umsetzung des langfristig ausgerichteten Koopera-
tionsschulprojektes stellt einen beispielhaft en Entwicklungsverlauf dar, der an-
deren Hochschulen als Orientierungshilfe bei der Initiierung und Projektierung 
eines solchen Vorhabens dienen kann. Der zu diesem Zweck im Detail vorgestell-
te mehrphasige Ablauf mit allen bedeutsamen Handlungsschritten kann dabei als 
richtungsgebender Leitfaden genutzt werden. Was die im Artikel dargelegten Syn-
ergieeff ekte anbelangt, so ist es gelungen, mit dem Großprojekt bereits nach kurzer 
Zeit ansehnliche Ergebnisse mit zahlreichen erfreulichen Nutzengewinnen für die 
involvierten Personengruppen zu verzeichnen. Außerdem konnte gezeigt werden, 
dass auch mit einer vergleichsweise geringen Anzahl an Schulpartnerschaft en eine 
Fülle von qualitativ hochwertigen und vielleicht sogar tiefergreifenderen Koope-
rationsanlässen, Projekten und Initiativen hervorgebracht werden kann. Schwie-
rige Herausforderungen und ihre Eff ekte, beispielweise wenn aufgrund eines 
äußeren Einfl usses kein direkt-dialogischer Austausch zwischen den Projektbetei-
ligten mehr möglich ist, können das Voranschreiten des Gesamtprojekts jedoch 
hemmen. Besonders in solchen Situation gilt es aber, im Sinne lernender Orga-
nisationen fl exibel auf auft retende Belastungen und Beschränkungen zu reagie-
ren (Gramß & Graf, 2018, S. 163). Es sollte nicht hintangestellt werden, das Pro-
jektkonzept stetig so anzupassen, dass es elastischer und weniger störanfällig wird. 
McLaughlin und Black-Hawkins (2007, S. 339) gehen sogar einen Schritt weiter 
und plädieren für „structural shift s in both schools and universities as organiza-
tions“, um die gemeinsame Arbeit auch auf längere Sicht nachhaltig und frucht-
bringend gestalten zu können. Ein bloßes Beibe- und Aufrechterhalten von bereits 
Erreichtem darf somit nicht das Erfüllungsziel sein. Vielmehr sollte eine Haltung 
als Triebfeder wirken, die fortwährend weitere Synergiepotenziale für die Partner 
in den Blick nimmt. So könnte die von manchen Kooperationsschulen gewünsch-
te Beforschung der Schnittstelleproblematik beim Übergang von der Primar- in 
die Sekundarstufe zu einem weiteren Kernpunkt der kooperativen Arbeit zwischen 
Universität und Schule werden. Auch wären eine stärkere analoge wie digitale Ein-
bindung von Studierenden in schulbezogene Projekte sowie eine noch fundiertere 
Unterstützung von Schüler*innen, insbesondere auf dem Gebiet der Begabtenför-
derung, zu erwägende und förderungswürdige Handlungsschritte.
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Elisabeth Jaksche-Hoff man, Vesna Kucher & Martina Damej

Wie kann inklusive Bildung im schulischen Setting 
gelingen? Anregungen für den Umgang mit heterogenen 
Lerngruppen

Factbox:

Th ema bzw. Titel des 
Projekts:

Diversität und Heterogenität im Unterricht

Kooperations-
partner*innen: 

Institut für Erziehungswissenschaft  und Bildungsforschung
Institut für Unterrichts- und Schulentwicklung
Pädagogische Hochschule Kärnten – Viktor Frankl 
Hochschule: Insitut für Unterrichts- und Schulentwicklung
Praxisschule Verbundmodell (Neue) Mittelschule Klagenfurt
Leitung: Mag.a Dr.in Elisabeth Jaksche-Hoff man

Laufzeit: 2 Jahre

Beteiligte/r Schultyp/en: Mittelschule

Schulstufe(n) beteiligter 
Klasse(n):

6. Schulstufe

Fach/Fächer: Keinem Fach zugeordnet

Methode: Qualitative Interviews (Einzelinterviews mit Lehrpersonen, 
Gruppeninterviews mit Schüler*innen), quantitative 
Befragung (Erziehungsberechtigte)

Ziel der Kooperation: Gewinn von Erkenntnissen zu Qualitätskriterien für den 
Umgang mit Diversität und Heterogenität im Unterricht, um 
die Weiterentwicklung des Unterrichts im inklusiven Setting 
zu unterstützen

Persönliche Gedanken und Refl exion: 

Mit der Einführung der Kooperationen zwischen der Alpen-Adria-Universität Klagenfurt 
und den Partnerschulen konnten gemeinsame Lernorte geschaff en werden, die 
Synergieeff ekte in Forschung, Lehre und Praxis ermöglichen. In diesem Projekt mit dem 
Schwerpunkt auf inklusiver Bildung lag ein wesentlicher Mehrwert in der Partizipation von 
Lehrpersonen am Forschungsprozess sowie im konstruktiven Austausch über Zwischen- 
und Endergebnisse. Dies führte zu einer vertieft en Refl exion theoretischer Konzepte und 
zeigte Möglichkeiten sowie Grenzen ihrer Realisierung in der Praxis. Einzelne konkrete 
Maßnahmen wurden inzwischen umgesetzt bzw. als Denkanstöße mitgenommen, zudem 
wurden Ergebnisse in die Hochschullehre integriert. Eine Fortsetzung der Kooperation 
wäre für beide Seiten gewinnbringend.
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1  Einleitung

Das österreichische Schulsystem ist entsprechend der Vorstellung einer weitge-
hend homogenen Schüler*innenpopulation aufgebaut. Erst in den letzten Jahren 
ist das Bewusstsein für Diversität und Heterogenität innerhalb dieser vermeintlich 
einheitlichen Schüler*innenschaft  gewachsen. Das Forschungsprojekt Vielfalt und 
Heterogenität im Unterricht widmet sich diesem Th ema am Beispiel einer Mittel-
schule in Kärnten und basiert auf einem breiten Verständnis von Inklusion. Dies 
bedeutet, dass der Fokus nicht ausschließlich auf Kindern mit Behinderung bzw. 
diagnostiziertem sonderpädagogischem Förderbedarf liegt, sondern verschiede-
ne Diff erenzkategorien, wie etwa Herkunft , Geschlecht und Religion, in den Blick 
nimmt. Dabei wird der Frage nachgegangen, welche Kriterien Lehrpersonen in 
Bezug auf den Umgang mit Diversität und Heterogenität im Klassenzimmer be-
sonders berücksichtigen sollen. 

Als Forschungsfeld diente eine Inklusionsklasse einer Mittelschule, in der ein 
Team von Pädagog*innen 22 Schüler*innen unter Berücksichtigung ihrer kultu-
rellen, milieuspezifi schen, ethnischen, religiösen, geschlechts-, sprach-, begabungs- 
und behinderungsbezogenen Diversitätsmerkmale betreut. Dieses Team besteht 
aus ein oder zwei Fachlehrpersonen, einer Inklusionspädagogin1 und einer Ge-
bärdendolmetscherin. Die forschungsmethodische Vorgehensweise kennzeichnete 
sich durch ein multiperspektivisches Projektdesign und umfasste Leitfadeninter-
views mit den einzelnen Lehrpersonen der Inklusionsklasse sowie parallel dazu 
Befragungen von Schüler*innengruppen zu denselben Aspekten. Die Auswer-
tung der qualitativen Daten diente als Basis für die Erstellung einer quantitativen 
schrift lichen Befragung der Erziehungsberechtigten. Im Sinne eines teilpartizipati-
ven Ansatzes nahmen zwei Pädagoginnen der genannten Inklusionsklasse am For-
schungsprozess teil. 

Im Fokus der Auswertung standen jene Th emenbereiche, die die befragten 
Lehrpersonen und Schüler*innen in den Interviews als besonders bedeutsam für 
inklusive Bildung hervorhoben. Diese wurden mit theoretischen Ansätzen verbun-
den, u. a. mit dem Index für Inklusion (Booth & Ainscow, 2017) sowie den Kri-
terien für den guten Unterricht (Meyer, 2016). Daraus wurden vier praxisrelevan-
te Th emen für den Umgang mit heterogenen Lerngruppen abgeleitet. So nennt 
Meyer (2016) als ein wesentliches Qualitätskriterium die individuelle Förderung 
durch innere Diff erenzierung, die sich in der beforschten Schulpraxis vor allem im 
Konzept des Eigenständigen Lernens und Arbeitens (ELA) fi nden lässt. Inklusive 
Lerngruppen profi tieren insbesondere von lernklimatisch günstigen Bedingungen 
(Eder, 2001, S.  582), was auch die Interviewergebnisse bestätigen. Dies lässt sich 
zudem Meyers (2016) drittgenanntem Merkmal guten Unterrichts – dem lernför-
derlichen Klima in der Klasse – zuordnen. Es zeigten sich weitere zentrale Aspek-

1 Der Begriff  wurde hier bewusst eingeführt, weil er der Rolle der ausgebildeten Sonderpäda-
gogin am besten entspricht. 
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te in den Bereichen der Elternarbeit und des Unterrichtens in multiprofessionellen 
Teams, die Lehrpersonen an dieser Schule in Form von Kind-Eltern-Lehrer*in-
nen-Gesprächen (KEL) und Teamteaching (TT) verwirklichen. Eine vollständige 
Darstellung der Ergebnisse zu den Th emen Kind-Eltern-Lehrer*innen-Gespräche, 
Teamteaching und Eigenständiges Lernen und Arbeiten würde den Rahmen dieses 
Beitrages überschreiten, daher werden diese in einer stark verkürzten Form wie-
dergegeben. Dem Aspekt des Klassenklimas hingegen soll mehr Aufmerksamkeit 
gewidmet werden, da er wesentlich zum erfolgreichen Umgang mit Diversität und 
Heterogenität in der Klasse beiträgt.

2  Kind-Eltern-Lehrer*innen Gespräche (KEL)

Wie von Booth und Ainscow (2017) im Index für Inklusion betont wird, trägt die 
Zusammenarbeit mit Eltern zum Gelingen einer inklusiven Beschulung bei. Der-
fl er, Kiemayer und Leitner (2019, S.  30) nennen KEL-Gespräche einen wesentli-
chen Faktor für die Weiterentwicklung des individualisierten Unterrichts, gerade 
in der inklusiven Klasse. Dreh- und Angelpunkt dieser Form der Elternarbeit ist 
die Selbstpräsentation des*der Schülers*in hinsichtlich seiner*ihrer Stärken und 
Schwächen sowie hinsichtlich Status quo des eigenen Lernprozesses (Westfall-Grei-
ter, 2012, S. 2). Zum Teil erkennen die befragten Erziehungsberechtigen (EB) den 
Mehrwert der KEL-Gespräche auch und sehen darüber hinaus einen „… positi-
ven Eff ekt auf den Lernerfolg – Motivation wird gestärkt“ (EB 6, 2019, o. S.). Sie ver-
wechseln aber das Konzept manchmal mit anderen Formen von Elterngesprächen. 
Daher ist es wichtig, Unklarheiten bezüglich der KEL-Gespräche für alle beteilig-
ten Personengruppen, insbesondere für Erziehungsberechtigte zu beseitigen und 
klarzustellen, dass es sich bei diesen Gesprächen nicht um eine Notenauskunft , 
sondern um die Selbsteinschätzung und Selbstpräsentation von Schüler*innen hin-
sichtlich ihrer schulischen Leistungen handelt. Um dabei einer Überforderung der 
Schüler*innen vorzubeugen, ist auf eine verstärkte individuelle Unterstützung bei 
der Vorbereitung auf KEL-Gespräche zu achten. Aus den Interviews mit den Schü-
ler*innen geht hervor, dass die Einstellung zu den KEL-Gesprächen sehr unter-
schiedlich ist. Grundsätzlich ist festzuhalten, dass KEL-Gespräche wesentlich zur 
Verantwortungsübernahme der einzelnen Schüler*innen beitragen können und 
eine Möglichkeit zur Partizipation bieten.

3  Teamteaching

Das qualitätsvolle Co-Teaching ermöglicht eine stärkere innere Diff erenzierung in 
der Klasse und führt zu einer Steigerung der Vielfalt an Lernmöglichkeiten (Perez, 
2012; Beninghof, 2012). Aus diesem Grund sehen Expert*innen gerade im Rah-
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men von inklusiven Lernsettings, die ja hohe Ansprüche an das Lehren und Ler-
nen stellen, das Teamteaching als eine wesentliche Voraussetzung für eine qua-
litätsvolle Umsetzung inklusiver Pädagogik (Kricke & Reich, 2016; Booth & 
Ainscow, 2017). Perez (2012) stellt Teamteaching auch als Zusammenarbeit von 
mehreren Professionen dar; in inklusiven Settings ist eine enge Kooperation zwi-
schen den Fachlehrer*innen und Inklusionspädagog*innen nicht mehr wegzuden-
ken. Des Weiteren betont Perez (2012), dass beide Fachkräft e gleichermaßen für 
den Lernprozess aller Schüler*innen verantwortlich sind.

Die Mehrheit der untersuchten Studien weist günstige Wirkungen des Team-
teachings auf die Lernleistung der Schüler*innen nach (Brühlmann, Hildebrandt 
& Marti, 2016, o. S.). Halfh ide beschreibt positive Einfl üsse des Teamteachings auf 
die Schüler*innen und das Lernen, beispielsweise durch eine vermehrte individu-
elle Unterstützung der Schüler*innen (2009). Dies zeigen auch die folgenden bei-
den exemplarischen Ergebnisse aus den Interviews: 

Ich fi nde es gut, weil heute, zum Beispiel, […], ist die Frau X neben uns geses-
sen, weil ich habe etwas nicht verstanden. Da hat sie mir geholfen. Und das ist 
meistens sehr praktisch, weil die Frau Y oder so, auch da ist. (Schüler*innen 3, 
2018, 25) 

Die Fachlehrer, die unterrichten normal. Und die M., das ist die, die Gebär-
dendolmetscherin, die übersetzt für die P., die ist gehörlos. Und die Frau G., die 
geht herum, falls jemand Hilfe braucht und hilft . […] Es ist cool. (Schüler*in-
nen 5, 2018, 11)

Andererseits empfi nden Schüler*innen die Anwesenheit von mehr als zwei Lehr-
personen in der Klasse manchmal auch als zu starke Kontrolle und Aufsicht: „Ich 
fi nde es nicht so cool, weil es sind mehr Augen bei uns. (…) Und wenn man jetzt ir-
gendwo hingeht, um etwas zu fragen, dann fragt dich gleich jeder Lehrer, was du 
jetzt machst“ (Schüler*innen 5, 2018, 11). Lehrer*innen hingegen begrüßen Team-
teaching als eine Möglichkeit der methodischen Diff erenzierung und sehen es als 
Chance für mehr Bildungsgerechtigkeit: 

Also das Konzept an und für sich, es ist so, dass wir ein sehr gut besetztes Team 
sind und deswegen auch das relativ gut umsetzen können in der Praxis, dass 
wir speziell auf die Kinder wirklich eingehen und, wie man so sagt, sie dort ab-
holen, wo sie stehen. (Lehrer*in 5, 2018, 10)

Kricke und Reich nennen einige grundlegende Voraussetzungen für ein gelin-
gendes Teamteaching. Um es erfolgreich umsetzen zu können, sollte nämlich ein 
„(…) gemeinsames Verständnis der pädagogischen Ziele einer inklusiven Schule“ 
existieren (2016, S. 55), was sich auch in der Praxis zeigt: 

Ja, also wenn sich alle einig sind, alle das Gleiche wollen und alle am gleichen 
Strang ziehen, ist es eine super Methode und eine super Möglichkeit, aber sobald 
es eigene Vorstellungen gibt unter den Lehrer*innen, wird es schwierig, das Gan-
ze zu einer erfolgreichen Arbeit zu machen. (Lehrer*in 8, 2018, 22)
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Teamteaching bedarf gewisser Ressourcen, „(…) um vielfältig und varianten-
reich eingesetzt zu werden, um dabei eff ektive Lehr- und Lernprozesse anzuregen, 
weiterzuentwickeln und zu fördern“ (Kricke & Reich, 2016, S. 57). Als grundlegen-
de Voraussetzungen für gelingende Teamprozesse nennen die Autoren unter an-
derem die Haltung der Lehrpersonen. Diese sollten zuerst die Bereitschaft  zeigen, 
sich mit den Fragen über geteilte Verantwortung, ehrliches und konstruktives Zu-
sammenarbeiten sowie die gemeinsame Gestaltung von Lehrprozessen auseinan-
derzusetzen. Herrscht eine negative Haltung gegenüber dem Teamteaching vor, 
kann eine qualitative Teamarbeit nicht mehr gewährleistet werden. „Hinter der 
gemeinsamen Umsetzung und Refl exion bzw. Weiterentwicklung steht eine Hal-
tung, die auf Beziehungsebene stattfi ndet und (…) nicht ‚verordnet‘ werden kann, 
sondern bewusst ‚gewollt‘ werden muss“ (Kricke & Reich, 2016, S. 57). Dies wird 
auch durch eine Lehrperson bestätigt: „Aber es [die Umsetzung des Teamteachings] 
hängt dann eigentlich von den Personen ab.“ (Lehrer*in 3, 2018, 17).

4  Eigenständiges Lernen und Arbeiten als Beitrag zur 
Individualisierung und Diff erenzierung

Besonderes Gewicht erhält das Th ema der Individualisierung und Diff erenzie-
rung im Kontext inklusiver Beschulung. So heißt es beispielsweise seitens des SQA 
(Schulqualität Allgemeinbildung)2, dass der didaktische Lösungsansatz für den 
Umgang mit Heterogenität in Klassen in der Individualisierung und Diff erenzie-
rung zu fi nden sei (Raditsch, 2015, S.  5). Auch in fachwissenschaft licher Litera-
tur (wie bei Bohl, Budde & Rieger-Ladich, 2017, Booth & Ainscow, 2017) wird 
die Heterogenität von Schüler*innen vielfach als Ressource eines individualisier-
ten und diff erenzierten Unterrichts wahrgenommen – gerade in einem inklusiven 
Setting. In der untersuchten Inklusionsklasse werden dementsprechend Maßnah-
men zur individuellen Förderung gesetzt, die sich insbesondere im Konzept des 
Eigenständigen Lernens und Arbeitens zeigen. Eine Lehrperson beschreibt dieses 
wie folgt: 

Das ist so unser Hauptschwerpunkt, den wir umsetzen wollen in der Klasse. 
Wobei die Eigenständigkeit dann eben so individuell gestaltet werden soll, so in-
dividuell wie unsere Kinder sind und auf unterschiedlichen Niveaus dann. Was 
ja den inklusiven Gedanken widerspiegeln sollte. (Lehrer*in 1, 2018, 8)

Als theoretischer Ausgangspunkt für das Konzept des ELA dient in der beforsch-
ten Schule der Dalton-Plan, eine Form des freien Arbeitens, wobei der Fokus auf 

2 Beim SQA handelt es sich um ein vom Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft  und 
Forschung (BMBWF) eingerichtetes System für die pädagogische Qualitätsentwicklung und 
Qualitätssicherung in allgemeinbildenden Schulen. Mit Beginn des Schuljahres 2021/22 
wird das SQA durch die Einführung des neuen „Qualitätsmanagementsystems für Schulen“ 
(QMS) abgelöst.
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dem Arbeiten mit Wochenplänen liegt. Eine Besonderheit des ELA sind Wahl-
möglichkeiten hinsichtlich der Frage, wann Schüler*innen mit wem an welchem 
Ort welche Aufgaben erledigen. Dies entspricht auch einem der Merkmale der 
Diff erenzierung, welche Entscheidungsfreiheit bezüglich Einzel-, Partner- oder 
Gruppenarbeiten für Schüler*innen vorsieht. Vock und Gronostaj betonen dies-
bezüglich, dass Diff erenzierung im Unterricht „moderne Partner- und Gruppen-
arbeitsverfahren“ (2017, S.  74), aber auch selbstständiges Arbeiten ermöglichen 
soll. Entscheidungsfreiheit in Bezug auf die Sozialform ist auch im Rahmen der 
ELA-Arbeit gegeben, was durch nachstehendes Zitat gezeigt wird: „(…) man ist in 
Gruppen und man darf sich halt aussuchen, mit wem man ist, eins bis vier Perso-
nen“ (Schüler*innen 1, 2018, 114).

Auch den Zeitaspekt – also das Lernen im eigenen Tempo – nehmen die Schü-
ler*innen wahr. Er kommt nicht nur der Diff erenzierung zugute, sondern auch 
einer wesentlichen Dimension des off enen Lernens, nämlich jener der organisa-
torischen Off enheit im Sinne der Freigabe von Zeitformen (Peschel, 2006, S.  78). 
Ein*eine Schüler*in meint dazu: „Manche sind sauschnell und sind mit der ELA 
am vierten Tag fertig und manche brauchen drei Wochen, damit sie es fertig haben“ 
(Schüler*innen 4, 2018, 287). Eine Diff erenzierung hinsichtlich der Leistungs-
niveaus fi ndet vor allem in den Aufgabenformaten „Pfl icht“ und „Zusatz“ statt. In-
dividualisiertes Lernen wird ermöglicht, indem die Schüler*innen nach vollständi-
ger Bearbeitung der (Pfl icht-)Aufgaben den eigenen Interessen nachgehen können, 
was eine Lehrperson folgendermaßen beschreibt: „Also das [die Zusatzaufgabe] ist 
dann für die Kinder, die schon fertig sind, (…) sagen wir (…), du weißt, du kannst 
zu einem Th ema, was du gerne machst, bei deinem Interessensschwerpunkt noch 
weiterarbeiten“ (Lehrer*in 1, 2018, 28). Manche Schüler*innen nutzen die Zeit 
anders: „Und in der ELA-Stunde kann man sich auch manchmal entspannen, falls 
man einmal mit einer Aufgabe fertig ist, da man keine andere macht, dann kann 
man sich, zum Beispiel, entspannen oder etwas lesen (Schüler*innen 3, 2018, 158).

Wenzel (2018) führt dazu weitere Möglichkeiten der aufgabenorientierten Dif-
ferenzierung wie etwa in Bezug auf den Stoff umfang, die Formen der Kooperatio-
nen, das Sprachniveau und den Grad der Selbstständigkeit an. Für jede Art der 
Diff erenzierung empfi ehlt sich ein konstruktives Feedback, beispielsweise nach 
dem Modell von Hattie und Zierer (2017), das einen wichtigen Einfl ussfaktor auf 
den schulischen Lernerfolg von Schüler*innen darstellt.

Der Blick auf die Organisation und Begleitung der Lernprozesse zeigt, dass of-
fene Lernarrangements, und hierzu zählt auch das Unterrichtskonzept ELA, eine 
Grundstruktur bieten, „(…) in der explizit Zeit für Beratung und Begleitung vor-
handen ist“ (Bohl, 2009, o. S.). Die Aussagen einzelner Lehrpersonen zeigen, dass 
sie eine individuelle Betreuung anstreben: „(…) dass ein jeder die Möglichkeit hat, 
auch diese individuelle Betreuung zu kriegen und Sachen noch einmal erklärt zu 
kriegen. Manchmal brauchen sie das, dass jemand daneben sitzt, dass sie gut arbei-
ten können“ (Lehrer*in 3, 2018, 39).
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Eine Identifi kation mit dem Schul- bzw. Unterrichtskonzept stellt einen maß-
geblichen Faktor bei der qualitativen Verbesserung des Unterrichts dar (Laner, 
Eichelberger & Dietl, 2014, S. 132). Dies spricht dafür, dass primär Lehrpersonen, 
die sich damit auch identifi zieren können, ELA-Stunden anbieten sollen – sofern 
es die organisatorischen Rahmenbedingungen zulassen. 

5  Klassenklima 

Der Begriff  Klima ist als komplexes System schwer zu defi nieren. Eder beschreibt 
es als eine subjektive, sozial geteilte Konstruktion, die auf der Wahrnehmung be-
stimmter Verhältnisse durch die Betroff enen beruht. Sie bezieht sich auf alle Ereig-
nisse, Merkmale oder Zustände in einer Lernumwelt – Schule, Klasse, Unterrichts-
stunde – soweit Betroff ene dies als bedeutsam erleben (2002, S. 213f.). Im Kontext 
von Schule sind drei Ebenen von Klima zu unterscheiden, die sich gegenseitig be-
einfl ussen und bedingen: auf der Makroebene das Bildungsklima in der Gesell-
schaft , auf der Mesoebene das Schulklima und auf der Mikroebene das Klassen- 
und Unterrichtsklima (Götz, Fenzel & Pekrun, 2008, S. 507). Das Klassenklima gilt 
somit als Teilbereich des Schulklimas und umfasst „das soziale Klima in allen Si-
tuationen, in denen sich eine Klasse als Subgruppe der Schülerschaft  einer Schu-
le konstituiert“ (Götz et al., 2008, S. 507). Eder (2002) nennt als wesentliche Merk-
male des Klassenklimas:

• die physische Umwelt der Klasse (Ausstattung, Qualität der Einrichtung)
• die sozialen Beziehungen zwischen Lehrern und Schüler/innen bzw. der 

Schüler/innen untereinander
• die Erwartungen hinsichtlich Leistungen und Verhalten
• die Art und Weise, wie Lehr-/Lernprozesse ablaufen
• die in der Klasse geltenden spezifi schen Normen und Werte (‚Klassengeist‘) 

(Eder, 2002, S. 215)

Das Unterrichtsklima ist ein Teilbereich des Klassenklimas, der sich mit Unter-
richtssituationen in der Klasse befasst (Götz et al., 2008, S. 507) und dem Lernen 
förderlich sein soll. 

Wenn das Lernklima als positiv wahrgenommen wird, können die Schüler*in-
nen ihre Fähigkeiten und Interessen besser entfalten und dadurch zu besseren 
kognitiven, methodischen und sozialen Lernleistungen kommen. Insbesondere 
die jüngeren und auch die lernschwächeren Schüler*innen sind auf ein positives 
Klima angewiesen. (Meyer, 2016, S. 53)

Grewe bestätigt die „signifi kante Korrelation zwischen Leistung und Klimaindika-
toren“ (2017, S. 549).

Zusätzlich zu den Faktoren des Klassenmanagements und der Beziehungsge-
staltung, die in der allgemeinen Unterrichtsforschung als günstig für das Lernkli-
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ma angesehen werden, beschreibt Textor (2012) Bedingungen für ein didaktisches 
Modell im inklusiven Unterricht: „Es sollte inklusive Werte und Grundhaltun-
gen, d. h. insbesondere die Akzeptanz von Vielfalt und eine partizipative Einstel-
lung, bei den Lehrkräft en einfordern bzw. in der Lerngruppe zu entwickeln helfen“ 
(Textor, 2012, o. S.). In den Interviews machten die Befragten keinen Unter-
schied zwischen den verschiedenen Klimaebenen. Entsprechend der oben genann-
ten Merkmale von Klassen- und Unterrichtsklima nennen die Lehrpersonen und 
Schüler*innen wichtige Determinanten für die Förderung eines positiven Klimas 
in der Klasse. Diese können in fünf Kategorien eingeordnet werden: 
1. Akzeptanz von Vielfalt
2. Beziehungsarbeit
3. Soziales Lernen
4. Konfl iktkompetenz
5. Rolle der Inklusionspädagogin

Im Folgenden liegt der Fokus auf den Ergebnissen zu den Th emen Akzeptanz von 
Vielfalt, Beziehungsarbeit und Rolle der Inklusionspädagogin.

5.1  Akzeptanz von Vielfalt

Für die Arbeit in Inklusionsklassen ist eine der Voraussetzungen „(…) dass die 
Lehrkraft  inklusive Werte vertritt und kommuniziert, insbesondere die Akzeptanz 
von Vielfalt“ (Textor, 2015, S. 134f.). Akzeptanz von Vielfalt bedeutet, sowohl das 
Augenmerk auf Diversität und den Einfl uss unterschiedlicher Diversitätsmerkmale 
zu richten als auch die Heterogenität der Schüler*innen und die einzigartige Per-
son zu sehen. In Bezug auf das Lehrer*innenhandeln in Klassen mit Schüler*in-
nen mit Migrationshintergrund beobachten Auernheimer und Rosen (2017) oft  
„Blindheit für unterschiedliche Erfahrungshintergründe aufgrund von Migration“ 
(S. 441), die die Autoren*innen auf einen „(…) falsch verstandenen und etwas tri-
vialen Universalismus“ (Auernheimer & Rosen, 2017, S.  441) zurückführen. Da-
bei geht es um die Handlungsmaxime „Wir behandeln alle gleich“ (Auernheimer & 
Rosen, 2017, S. 441), die sich allerdings ins Gegenteil verkehren kann, „(…) wenn 
andere Wertvorstellungen oder Lernzugänge nicht beachtet werden“ (Auernhei-
mer & Rosen, 2017, S.  441). Im Zuge einer Anerkennung von sowohl Gleichheit 
als auch Diff erenz plädiert Prengel für eine demokratische Diff erenzvorstellung 
und richtet sich damit „(…) gegen alle essentialistischen Entwürfe, zum Beispiel 
vom Wesen der Frau, der Behinderten oder der Angehörigen einer Ethnie“ (1995, 
S. 182). Der Blick auf die Zugehörigkeit zu unterschiedlichen Kollektiven und auf 
das Individuum in seiner Einzigartigkeit machen die Akzeptanz von Vielfalt aus. 
So beschreibt eine Lehrperson: 
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Das Wesentliche für das erfolgreiche Zusammenleben in einer Inklusionsklas-
se ist, dass eben jeder mit seiner einzigartigen Persönlichkeit, aber als Teil eines 
Kollektivs seinen Platz hat und so dem Konzept „Inklusionsklasse“ gerecht wird. 
Für mich ist es deswegen eine Inklusionsklasse, die funktioniert deswegen so gut, 
weil jeder seinen Platz drin hat […] (Lehrer*in 3, 2018, 132)

Anerkennung von Diff erenz ist demnach ein wichtiger Gelingensfaktor. Eine Lehr-
person verweist auf den Lehrplan und beschreibt diesen positiven Umgang mitei-
nander: 

Im Lehrplan steht, du musst dem Kind auf demokratischer Augenhöhe begeg-
nen. […] Und wie soll ich einem Kind auf demokratischer Augenhöhe – das be-
deutet ja nicht nur, dass ich mich dazusetze auf den Stuhl und mich hinunter-
beuge, dass ich auf gleicher Augenhöhe bin, sondern auch, dass ich praktisch 
verstehe, was es meint. (Lehrer*in 4, 2018, 32)

Zentral für das Erlernen wichtiger Grundwerte und -haltungen ist die Vorbildwir-
kung der Lehrpersonen und wie sie mit Diff erenz, Andersartigkeit und Normali-
tätsvorstellungen umgehen. 

[…] wir haben wirklich sehr viel Zeit in dieses Gemeinsame investiert. Am An-
fang vor allem. Es sind viele Sachen, glaube ich, gehen auch von den Lehrperso-
nen aus. Wenn man die einfach so nimmt, wie es ist, dann werden es auch die 
Kinder nicht in Frage stellen. Ich glaube, wenn man viele Sachen thematisiert, 
dann wird das auch für die Kinder irgendwie zum Problem und wenn man sie 
einfach nimmt, wie sie sind, dann ist es auch kein Th ema. […] Es gibt auch an-
dere Schwierigkeiten, wie Behinderungen bei uns in der Klasse. […] ich glau-
be wir sind einfach mit einer Selbstverständlichkeit rangegangen und ich glaube, 
dass sich das schon auch auf die anderen überträgt. Und auch festzustellen, dass 
jeder Stärken und Schwächen hat. Ja, ich glaube, dass ist auch ganz wichtig zu 
sagen, jeder kann irgendetwas nicht gut und jeder kann irgendwas total super. 
Und ich glaube, wenn man das allen von Anfang an klar macht, dann ist es zu-
mindest leichter auf den Weg zu kriegen. (Lehrer*in 3, 2018, 113)

Eine weitere Lehrperson ergänzt: „Ja, ganz wichtig ist für mich Respekt allen gegen-
über und jedem und jeder und da bin ich auch ganz streng. (…) also ich mag das 
überhaupt nicht, wenn irgendjemand ausgelacht wird oder runtergemacht wird oder 
so, auf das schaue ich ganz extrem“ (Lehrer*in 6, 2018, 43).

Auch im Index für Inklusion gilt ein respektvoller Umgang als zentral für die 
Schaff ung von inklusiven Kulturen (Booth & Ainscow, 2003, S. 50). Für ein wert-
schätzendes Miteinander ist es von Bedeutung, klare Regeln einzuführen und die-
se einzuüben: „Da steht: Respekt, Freundschaft , Ordnung und Zuhören darauf. Weil 
das sind unsere Regeln. Weil wir das am Anfang des Schuljahres nicht so hingekriegt 
haben, wenn einer redet, dass man (…). Ja. Jetzt geht es schon ein bisschen besser“ 
(Schüler*innen 3, 2018, 46). Andere Schüler*innen führen das noch weiter aus: 
„Zuhören ist bei uns ganz wichtig. Und die Freundschaft . Wir müssen uns nicht alle 
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ganz mögen, aber wir sollten uns wenigstens vertragen und uns nicht ärgern und so. 
Und die Ordnung und Respekt“ (Schüler*innen 5, 2018, 43).

Akzeptanz und Respekt führen zu einem positiven Umgang mit Vielfalt, der 
für alle Beteiligten Lernmöglichkeiten bietet. So können im Sinne von Booth und 
Ainscow (2003) inklusive Praktiken entwickelt und Unterricht auf die Vielfalt von 
Schüler*innen hin geplant werden. Eine Lehrperson schildert dies wie folgt: 

Eine Bereicherung sondergleichen, weil das ist ja genau das, was die Welt 
braucht und will, […] dass die Buntheit und die Vielfalt in der Klasse hervor-
gehoben wird. Was die Kinder da lernen, ist gigantisch. […] Da haben wir die 
Gebärdensprache drin, da haben wir verschiedene Nationalitäten drin, da ha-
ben wir verschiedene Muttersprachen drin, sozusagen so wie es dann später im 
Leben auch ist […]. (Lehrer*in 4, 2018, 36)

5.2  Beziehungsarbeit

Textor (2012) nennt die Beziehungsebene als wesentliche Bedingung für eine Di-
daktik in inklusiven Lernsettings. 

Die Berücksichtigung der Beziehungen im Unterricht ist gerade für inklusive 
Lerngruppen unabdingbar, um darauf hinwirken zu können, dass alle Kinder 
und Erwachsenen der Gruppe eine inklusive Gemeinschaft  bilden, in der sie sich 
gegenseitig anregen und voneinander lernen können. (Textor, 2012, o. S.) 

Eine gute Lernatmosphäre steht in Verbindung mit einer positiven Beziehung zu 
den Schüler*innen und ist eine Grundlage für erfolgreiches Lernen. 

Ich glaube, eine gute Lernatmosphäre in jeder Hinsicht ist wichtiger als fachli-
che Kompetenz, 100%ig. Ja, also wenn Sie auf einen hören, was man ihnen sagt, 
das ist dann eigentlich das, woraus sie am meisten lernen. Weil ich kann ein 
super Lehrer sein, oder zumindest – was ist ein super Lehrer – aber ich kann ein 
super Fachlehrer sein, aber wenn die mich nicht mögen, beziehungsweise nicht 
respektieren und nicht auf das eingehen, vom Kopf aus, was ich ihnen sage, 
dann bringt das alles nichts. Dann kommt das nicht rüber und dann machen 
sie zu Hause gar nichts. (Lehrer*in 6, 2018, 67)

Eine Lehrperson schildert in dem Zusammenhang, dass Störungen Vorrang haben 
müssen, da diese die Lernumgebung beeinfl ussen. Auch wenn es zusätzliche Zeit-
ressourcen in Anspruch nimmt, wirkt sich die Auseinandersetzung damit erfah-
rungsgemäß positiv auf die Leistungsbereitschaft  der Schüler*innen aus: 

[…] Es muss sich jedes Kind auch so wohlfühlen in der Schule, dass es bereit ist, 
am Lernen teilzunehmen. Das ist ein Hauptauft rag. Gleich wichtig, wie die Ver-
mittlung von Inhalten wie Mathematik oder sonst etwas. […] natürlich haben 
wir ganz viele, ganz, ganz viele Gespräche mit unseren Kindern. Also es gibt si-
cher keinen Tag, wo nicht irgendeine Schülerin oder ein Schüler kommt und 
sagt, Frau X oder Frau Y, bitte ich möchte mit Ihnen reden. Und wir müssen 
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das jetzt so klären. Was natürlich auch, ja manche Kolleginnen sagen, naja bei 
euch kann man quasi nicht unterrichten, weil immer irgendetwas ist. Es steht 
dezidiert im Lehrplan drin, dass wir darauf eingehen sollen. Wir haben einen 
Erziehungsauft rag. (Lehrer*in 1, 2018, 58)

Eine andere Lehrperson beschreibt die positive Einstellung zu Kindern als prinzi-
pielle Voraussetzung für alle Lehrpersonen. Ohne diese könne der Beruf nicht er-
folgreich ausgeübt werden: 

Du musst das Kind lieben, alle, prinzipiell, so, und sonst brauchst du schon ein-
mal gar nicht Lehrer werden, das ist einmal die erste Instanz. Die erste Hür-
de, dass man sich darüber im Klaren ist, mag ich überhaupt Kinder? […] Und 
das zweite, glaube ich, du musst dich hineinversetzten können, du brauchst die 
Empathie, dass du dich hineinversetzen kannst in das kindliche Wesen und 
du darfst das Kind in dir selber nicht verloren haben. Das ist das Wesentliche. 
(Lehrer*in 4, 2018, 32)

Aus Sicht der Schüler*innen wird die Einschätzung ihrer Beziehung zu den Lehr-
personen an konkreten Ereignissen beziehungsweise an ihren persönlichen Erleb-
nissen mit Lehrer*innen festgemacht:

I (Interviewer*in): Was ist für euch an einem Lehrer wichtig oder was machen 
die Lehrer, die ihr mögt, gut?

B (Befragte): Sie sind nett. Sie helfen, wenn man sich nicht auskennt oder wenn 
man irgendetwas nicht versteht, dass man fragen kann. Dass er dann nicht sagt, 
ich habe jetzt keine Zeit. (Schüler*innen 5, 2018, 59)

Die Kinder erkennen, dass es einen wechselseitigen Einfl uss von Lehrpersonen 
und Schüler*innen in Bezug auf eine positive Beziehung gibt:

I: Sagst du, dass sind sie alle, nett, oder? Schon?
B1: Nicht alle. 
I: Nicht alle? Und wie sind die, die nicht nett sind? Was tun die?
B1: Die Frau Z ist nur nicht nett, wenn wir auch nicht nett zu ihr sind oder so.
B2: Ich fi nde, sie ist voll nett.
B3: Das fi nde ich auch. (Schüler*innen 4, 2018, 493)

Einen zentralen Aspekt in der Beziehung zwischen Schüler*innen und Lehrperso-
nen nimmt das Vertrauen ein. Das Phänomen Vertrauen ist zwar wissenschaft lich 
schwer zu fassen, es besteht aber Konsens dahingehend, dass es „eine soziale und 
personale Ressource darstellt und sich positiv auf das Gelingen zwischenmensch-
licher Interaktionen auswirkt“ (Schweer, 2017, S. 523). Schweer betont, dass zahl-
reiche empirische Befunde zu Korrelationen erlebten Vertrauens „eindrücklich 
dessen Stellenwert als wesentliches Merkmal für die Qualität der Beziehungen 
im Klassenzimmer evident“ erachten und dass Vertrauen „einen angstmindern-
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den und leistungsförderlichen Eff ekt“ (Schweer, 2017, S. 523) hat. Schließlich ist es 
grundlegend wichtig, dass Lehrpersonen sich stetig um die Herstellung einer ver-
trauensvollen Beziehung bemühen und sich dabei auf die einzelnen Schüler*in-
nen einstellen und entsprechend auf sie reagieren. „Ein solches Unterfangen setzt 
aber voraus, dass Lehrer*innen ehrlich und authentisch an dem Aufb au einer ver-
trauensvollen Beziehung zur Schülerschaft  interessiert sind, diesen also als päda-
gogisch relevant und möglich erachten“ (Schweer, 2017, S.  540). Dies wird auch 
von Seiten der Lehrer*innen bestätigt:

[…] wenn sie nicht das Vertrauen hätten in mich, würden sie auch einfach nicht 
kommen, weil es kommen ja viele von sich aus zu mir (Lehrer*in 1, 2018, 81) 

[…] aber es ist einfach eine Strategie zu sagen, wir sind da und die Schülerin-
nen und Schüler sollen das Gefühl haben, dass sie uns wichtig sind, weil es ja 
auch so ist und dass ein jeder die Möglichkeit hat, auch diese individuelle Be-
treuung zu kriegen und Sachen noch einmal erklärt zu kriegen. […] und oft  ist 
es wirklich nur dieses Sprechen darüber, dass dann die Arbeit beginnen kann. 
(Lehrer*in 3, 2018, 39) 

Eine Lehrperson betont zudem den Stellenwert der Authentizität der Unterrich-
tenden: 

Also man muss einfach […] weil meine Studierenden sich jetzt so schwer tun 
damit, man muss authentisch sein, man braucht sich nicht verstellen bei Kin-
dern, das ist einmal ganz klar. Wenn ich kein Interesse habe und dann trotz-
dem ein Interesse vorgaukle, werden die Kinder das sofort merken. (Lehrer*in 
1, 2018, 84)

Als weitere wichtige Faktoren auf der Beziehungsebene für gute Leistung und er-
folgreiches Lernen nennen Lehrpersonen Wertschätzung und Lob: 

[…] und bei vielen ist es einfach, auch vier Jahre lang zu schauen, dass man sie 
mitnimmt. Ja und zwar so positiv wie möglich, das heißt, selbst wenn jemand 
überhaupt nicht will und ganz wenig Leistung bringt, zu schauen, jeden Tag 
neu zu schauen, wie kann man den oder diejenige motivieren, wo kann man 
mal loben, ja. Und ich glaube, dass vor allem gerade in der ELA-Arbeit ganz 
viel Potential da ist, auch da Sachen rauszukriegen, wo man sie loben kann. 
Und ich sage jetzt einmal, fast alle sprechen auf Lob an und auch wenn es nur 
kurze Phasen sind, aber ich glaube, wenn man da konsequent betreibt, dann ir-
gendwann wird es. (Lehrer*in 3, 2018, 64) 

[…] Und unser oberstes Ziel muss es sein, dass nicht die Kinder Fehler verglei-
chen gehen oder sagen, ma der hat einen Vierer oder Dreier, wer war besser, 
sondern dass die Kinder hingehen, ihm auf die Schulter klopfen und sagen, ich 
bin stolz auf dich, gut hast das gemacht. (Lehrer*in 4, 2018, 94) 

Sowohl Erziehungsberechtigte als auch Lehrpersonen erwecken den Eindruck, 
dass sich die Kinder in der beforschten Klasse wohl fühlen: „Also im Großen und 
Ganzen, glaube ich, gibt es kein Kind, das nicht gerne in die Klasse reinkommt“ 
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(Lehrer*in 5, 2018, 66) und dass Wohlbefi nden eine wichtige Voraussetzung für 
die Bereitschaft  ist, am Lernen teilzunehmen. 

Es muss sich jedes Kind auch so wohlfühlen in der Schule, dass es bereit ist, am 
Lernen teilzunehmen. Das ist ein Hauptauft rag. Gleich wichtig, wie die Vermitt-
lung von Inhalten […]. (Lehrer*in 1, 2018, 58)

5.3  Inklusionspädagogin

Für die Beziehungsarbeit und Vertrauensbildung in der beforschten Klasse spielt 
die Inklusionspädagogin eine wichtige Rolle. Sowohl die Lehrer*innen als auch die 
Schüler*innen sehen sie als Bezugsperson und erachten ihre verlässliche Anwesen-
heit als bedeutend, was eine Lehrperson so beschreibt: „[…] aber es sind so Klei-
nigkeiten, aber ich glaube, das gibt es in jeder Klasse. Aber ich für mich merke halt 
extrem, dass das so viel ausgibt, wenn du durchgehend in einer Klasse bist“ (Leh-
rer*in 5, 2018, 66). Dies wird auch als ein grundlegendes Merkmal gelingender 
Inklusion genannt. Es ist sinnvoll, wenn Inklusionspädagog*innen durchgehend 
in der Klasse sind, weil sie dann stetig an der Beziehung und dem Klassenklima 
arbeiten können und eine Konstante sind, auf die sich die Kinder verlassen kön-
nen. Dies bestätigen auch einige Schüler*innen: 

I: Das heißt, die Frau X sorgt ein bisschen für Ordnung oder für Ruhe in der 
Klasse? Weil du gesagt hast, die Frau X muss immer da sein. 

B3: Ja, weil sie die Jungs auch ein bisschen herunterbringen kann. 

I: Ihr gelingt das. 

B3: Ja, schon. 

B1: Frau X ist der Meister. (Schüler*innen 3, 2018, 220)

6  Fazit

Das Schulsystem in Österreich ist bezogen auf inklusive Beschulung in seiner 
Entwicklung ziemlich starr. Bildungspolitisch wird der schulischen Inklusion ein 
recht hoher Stellenwert beigemessen und deren Einfl uss auf Bildungsgerechtig-
keit und Bildungschancen gewinnt zunehmend Anerkennung. Nichtsdestotrotz 
kommt die Umsetzung der Inklusion an den Schulen sehr schleppend voran. Es 
gibt Leuchttürme unter den Schulen und Klassen, die inklusive Beschulung ernst 
nehmen und ihr mit innovativen Konzepten und außergewöhnlichem Engage-
ment begegnen. Die beforschte Klasse ist ein Beispiel dafür. Innovative Konzep-
te wie KEL oder ELA bieten den Schüler*innen die Möglichkeit, eine erste Refl e-
xion der eigenen Stärken und Schwächen vorzunehmen und an diesen, begleitet 
von einem multiprofessionellen Pädagog*innenteam, weiterzuarbeiten. Das Unter-
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richten und die Betreuung erfolgen oft  im Teamteaching, das die Lehrpersonen 
durchwegs positiv sehen. Mit dessen Umsetzung wird allerdings – in der Th eo-
rie sollte auch die Vor- und Nachbereitung der Unterrichtszeit im Team erfolgen 
– wegen knapper Zeitressourcen pragmatisch umgegangen. Die gute Zusammen-
arbeit der Lehrpersonen sowie der wertschätzende und ehrliche Umgang mit den 
Schüler*innen unterstützen ein positives Klassenklima, das eine Voraussetzung für 
eine gute psychosoziale Entwicklung und für bestmögliche schulische Leistungen 
der Lernenden darstellt. Günstige lernklimatische Bedingungen sind insbesonde-
re im inklusiven Setting ein Schlüssel zu erfolgreicher Bildung. Abschließend kann 
konstatiert werden, dass Elemente wie ELA, Teamteaching und ein gutes Klassen-
klima als wesentliche Faktoren eines inklusiven Unterrichts gesehen werden kön-
nen, auch wenn die erfolgreiche Umsetzung derzeit vor allem vom Engagement 
einzelner Pädagog*innen abhängig ist.
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stufen (dem einjährigen Bildungsangebot für gefl üchtete Jugendliche im nicht-schulpfl ich-
tigen Alter) keine weiteren Publikationen gibt. Festzustellen war, dass das Forschungsfeld 
Schule ein besonderes ist, da auch bei genauer Planung mit vielen Variablen gerechnet 
werden muss und hohe Flexibilität gefordert ist. Das Interesse des Lehrköpers an einer 
Beforschung des Unterrichts war hoch und der Wunsch nach Input bzw. dem Einspielen 
von Erkenntnissen in den Unterricht wurde mehrmals geäußert. Der hohe Einfl ussfaktor 
äußerer Bedingungen ist mit dafür verantwortlich, dass der Output des Projekts aber zu 
großen Teilen auf der Ebene der Beforschung blieb und die Synergieeff ekte für die Lehr-
kräft e bzw. die Schule eher bescheiden waren. Als Forschende selbst auch Lehrkraft  zu sein, 
war von Vorteil, etwa bei der Kontaktaufnahme und Einschätzung von Möglichkeiten. Auf 
der anderen Seite trat die Rolle der wissenschaft lichen Expertin dadurch oft mals in den 
Hintergrund. Die Ergebnisse ermöglichen dennoch wichtige Aufschlüsse für Verbesserun-
gen bei der Schaff ung von Bildungsangeboten.
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1  Einleitung

In den vergangenen Jahren waren Ministerien in Mitteleuropa nicht zum ersten 
Mal vor die Herausforderung gestellt, junge gefl üchtete Menschen in das Bildungs-
system zu integrieren. Eine besondere Aufgabe stellte dabei die Einbindung jener 
Jugendlichen dar, die im Übergang zwischen Schule und Beruf standen und nicht 
mehr dem Pfl ichtschulbereich zuzuordnen waren. 

Der vorliegende Beitrag möchte einem Schulversuch in Österreich ein Ham-
burger Bildungsangebot gegenüberstellen und Überlegungen für die Entwicklung 
von berufsvorbereitenden Bildungsmaßnahmen präsentieren. Die Basis dafür bil-
det ein zweijähriges Forschungsprojekt, das an einer der Kooperationsschulen der 
Universität Klagenfurt entstanden ist.

2  Übergangsstufe und Schulversuch Vorlehre

„Einzigartige Ausbildung für junge Migranten“ titelt der ORF auf seiner Home-
page im November 2017 und stellt damit den Start des Schulversuchs Vorlehre vor, 
der an der Höheren Bundeslehranstalt für Wirtschaft  und Mode (WI’MO) in Kla-
genfurt durchgeführt wurde. Der Schulversuch entsprang den Erfahrungen aus 
dem im November 2015 begonnenen ersten Durchgang der österreichweit ein-
gerichteten Übergangsklassen, die im November 2015 gestartet wurden und an 
der die WI’MO von Anfang an in Zusammenarbeit mit der Bundeshandelsakade-
mie und Bundeshandelsschule I International Klagenfurt (HAK 1 International) 
mit einer Klasse beteiligt war (Klema, 2017). Aufgrund der auf Praxis ausgerich-
teten Infrastruktur von höheren berufsbildenden Schulen war die Übergangsstufe 
laut der Beauft ragten für Flüchtlingskinder, Terezija Stoisits, in der Schule „… eine 
sehr kostengünstige, effi  ziente, integrative Bildungsmaßnahme für ambitionierte, 
bildungswillige 15- bis 18-jährige Flüchtlinge und Zuwanderer“ (T. Stoisits, per-
sönliche Kommunikation, 2019). Diese wurde mit dem Ziel eingerichtet, gefl üch-
teten, nicht mehr schulpfl ichtigen Jugendlichen einen Weg in das österreichische 
Ausbildungssystem zu ermöglichen.

Der von der Schulleitung gemeinsam mit den Lehrkräft en der WI’MO entwi-
ckelte und ausschließlich an dieser Schule durchgeführte Schulversuch Vorlehre 
stellte ein weiterführendes Angebot zur Übungsklasse dar (Klema, 2019, S. 271f.). 
Er bot die Möglichkeit eines weiteren Schuljahres, da ein Jahr Übergangsstufe oft  
nicht ausreichend die Voraussetzungen dafür schaff en konnte, den Bildungsweg 
anderswo fortsetzen zu können. Die Vorlehre bereitete die Jugendlichen gezielt auf 
eine Lehre vor und setzte daher die Praxis in den Mittelpunkt. Dies wurde reali-
siert, indem mit zwei weiteren berufsbildenden Schulen in Klagenfurt kooperiert 
wurde: der HAK 1 International und der Höheren Technischen Bundeslehranstalt 
Klagenfurt (HTL 1 Lastenstraße). Grundlage für die Arbeit in drei Berufsfeldern 
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war der Lehrplan einer ausgelaufenen Schulform, jener der Einjährigen Fachschule 
für wirtschaft liche Berufe mit technischem Schwerpunkt. Jede Schule deckte jeweils 
eines dieser Felder ab: die Wirtschaft swerkstatt und das Offi  ce Management wur-
den von der HAK 1 übernommen, die Bereiche Ernährung und Gesundheit in-
klusive Küche, Service und Betriebsorganisation von der WI’MO und die ange-
wandte Mathematik sowie das technische Werken durch die HTL 1. Hier bekamen 
die Schüler*innen einmal in der Woche Grundlagen der Kunststoff -, Metall- oder 
Holzverarbeitung vermittelt. Teil der Ausbildung war auch ein zweiwöchiges Prak-
tikum in einem Kärntner Betrieb.

Die Vorlehre stand allen Jugendlichen off en, die einen Übergang in eine Be-
rufsausbildung benötigten, die tatsächlichen Teilnehmenden waren aber bis auf 
wenige Ausnahmen junge Menschen mit Fluchtgeschichte und laufendem Asylver-
fahren. Durch den Praxisschwerpunkt sollte ein Einblick in die österreichische Be-
rufswelt ermöglicht werden, bei dem die Schüler*innen auch übliche Umgangsfor-
men und erwünschte Arbeitshaltungen kennenlernen sollten. 

Im Schuljahr 2019/2020 startete die Vorlehre an der WI’MO zum dritten Mal, 
während zugleich die Übergangsklassen in ganz Österreich eingestellt wurden. 
Alle Klassen wurden von Anbeginn forschend begleitet.

3  Forschungsdesign und Fragestellung

Das aus der Kooperation zwischen der Universität Klagenfurt und der WI’MO 
entstandene Projekt Lernen zwischen Flucht und Ankunft  – Sprachförderung in der 
Vorlehre – geleitet von der Verfasserin als Mitarbeiterin an der Abteilung Fachdi-
daktik Deutsch des Instituts für GermanistikAECC – machte es sich zum Ziel, die 
Vorlehre und die Übergangsstufe beobachtend zu begleiten und zum Teil auch zur 
Entwicklung des Unterrichts in diesen Klassen beizutragen. Der Schwerpunkt in 
der hier beschriebenen Forschung lag auf der Frage der Sprachförderung und soll-
te feststellen, wie beziehungsweise unter welchen Bedingungen Sprachförderung in 
den beiden Klassen an der WI’MO stattfi ndet.

Im Zeitraum von 2017 bis 2019, für den das Projekt anberaumt war, fanden 
insgesamt zwölf Unterrichtsbeobachtungen in unterschiedlichen Unterrichtsgegen-
ständen, mehrere Interviews mit Lehrpersonen sowie ein Workshop mit den Schü-
ler*innen zum Sprachlernen statt. Darüber hinaus wurden zwei Vorträge für das 
Lehrer*innenteam gehalten. Beim ersten wurden Zwischenergebnisse präsentiert, 
beim zweiten auf Basis der Unterrichtsbeobachtungen Input zum sprachsensiblen 
Fachunterricht geboten.

Neben der Arbeit an und mit der Schule bildete die Recherche und Verfolgung 
des wissenschaft lichen Diskurses zur sprachlichen Bildung von jungen Flüchtlin-
gen innerhalb und außerhalb Österreichs eine Säule in der Forschung. Es wurde 
recherchiert, welche Bildungskonzepte anderswo für gefl üchtete Jugendliche ent-
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standen waren. Aufgrund der Parallelen zur WI’MO fi el die Wahl zur genaueren 
Betrachtung auf das Bildungsangebot Ausbildungsvorbereitung für Migranten AvM-
Dual in Hamburg, was schlussendlich in einer Reise nach Hamburg im Februar 
2019 mündete.1

Dort konnte an einem Fachtag teilgenommen werden: „AvM-Dual und inklu-
siv – alle zusammen, ein Ziel: gesellschaft liche Teilhabe“ und mit den Verantwort-
lichen von AvM-Dual aus dem Hamburger Institut für berufl iche Bildung2 Ge-
spräche geführt werden. Einen wesentlichen Teil der Reise bildete die Besichtigung 
einer Schule mit AvM-Klassen.

Wie sich im Laufe der Darstellung der Ergebnisse zeigen wird, ist der thema-
tische Schwerpunkt der Sprachförderung nicht immer klar von anderen Aspekten 
zu trennen. Der Grund dafür liegt darin, dass Unterricht und Schulalltag vielen 
Einfl ussfaktoren unterliegen, wie dem Stundenkontingent, den Personalressourcen, 
der Ausstattung etc., die einen erheblichen Einfl uss auf die tägliche Arbeit und die 
Entwicklung von Unterrichtskonzepten haben.

4  Überlegungen zu Bildungsangeboten für den Übergang von der 
Schule in den Beruf auf Basis der Forschungsergebnisse

Aufgrund der Corona-Pandemie im Jahre 2020 ist eine zweite Flüchtlingswel-
le ausgeblieben, die ein erneutes Handeln im Bildungsbereich erfordert hätte. Die 
Betrachtung aktueller politischer Konfl iktherde und der Auswirkungen des Klima-
wandels weltweit lässt die Schlussfolgerung zu, dass eine Vorbereitung auf neuer-
liche große Zahlen von jungen Gefl üchteten angebracht wäre. Daher ist es wich-
tig, gewonnene Erfahrungen im Bildungsbereich zu sichern und in eventuelle neue 
Angebote einfl ießen zu lassen. Daher sollen hier anstatt eines Forschungsberichts 
vier Th esen präsentiert werden, die zur Verbesserung der Vorlehre bzw. zu mög-
lichen ähnlichen Bildungsangeboten beitragen können und die das Ziel verfolgen, 
die besondere Situation gefl üchteter Jugendlicher in Österreich zu berücksichti-
gen. Die Th esen werden punktuell anhand von Beobachtungen und Recherchen 
aus den beiden Projektjahren erläutert.

1 Die Finanzierung erfolgte mithilfe von Forschungsgeldern der School of Education. 
2 Das Hamburger Institut für Berufl iche Bildung (HIBB) ist ein eigenständiger Landesbetrieb 

der Behörde für Schule und Berufsbildung (BSB). Es umfasst 31 staatliche berufsbildende 
Schulen (hibb.hamburg.de).
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4.1 Th ese I: Der spezifi sch österreichische Schultyp berufsbildender 
höherer Schulen bietet eine gute Infrastruktur für berufsvorbereitende 
Bildungsangebote

Die guten Voraussetzungen liegen erstens in den Ressourcen der berufsbildenden 
Schulen begründet, die das Lernen in der Schule und in der Praxis gut mitein-
ander verbinden können. Am Beispiel der WI’MO Klagenfurt kann man sehen, 
dass diese Verortung zum Gelingen beiträgt, indem sowohl die eigenen Räum-
lichkeiten für Küche und Service als auch Kooperationen mit anderen berufsbil-
denden Schulen (HAK und HTL) für den praktischen Unterricht genutzt wurden. 
Das Kooperieren ermöglichte den Schüler*innen einen Einblick in mehrere Be-
rufsfelder in einem geschützten und begleiteten Rahmen und erwies sich als wich-
tig, weil „… wir eine betriebliche Situation simulieren“ (Klassenvorstand Vorlehre, 
Interview, 2017). Diese Simulation fand auch durch die räumliche Trennung der 
Schulen statt, indem die praktische Ausbildung zum Teil an einer anderen Schule 
absolviert wurde, vergleichbar mit einer Lehrausbildung, bei der die Praxis im Be-
trieb stattfi ndet.

Zweitens sind die berufsbildenden Schulen gut vernetzt und verfügen über 
gute Kontakte zu Betrieben und Ausbildungsstätten. Dies erleichtert zwar die Pra-
xis und die Suche nach Praktikums- bzw. Ausbildungsplätzen, dennoch sind sie – 
wie später im Beitrag erläutert wird – vor einige Herausforderungen gestellt. Des 
Weiteren verfügen die Lehrkräft e der berufsbildenden Schulen über viel Erfahrung 
und Expertise im Bereich der Berufsvorbereitung, da der Bezug zur Praxis für ge-
wöhnlich in den Lehrplänen aller Fächer mitberücksichtigt wird. Der Unterricht 
fi ndet also immer vor dem Hintergrund der berufl ichen Praxis statt.

Zusätzlich soll an dieser Stelle der soziale Aspekt erwähnt werden. Die Schü-
ler*innen sind in einen Schulverband eingebunden, lernen den Alltag einer Schule 
kennen und werden in einem geschützten Raum mit wichtigen Verhaltensformen 
des Zusammenlebens im Zielland vertraut gemacht. Berichten des Lehrkörpers der 
WI’MO zufolge waren Th emen wie Begrüßung, Pünktlichkeit und Arbeitshaltung 
immer wiederkehrende Anforderungen im Schulalltag in den betreff enden Klas-
sen an der WI’MO. Diese Dinge wurden regelmäßig aufgegriff en und mit Geduld 
von den Lehrkräft en eingefordert, etwas, wofür in der Arbeitswelt wenig Platz ist. 
Dadurch werden gute Voraussetzungen für ein erfolgreiches und konfl iktfreies Be-
rufsleben geschaff en. 

Eine Sozialisation in einer Bildungseinrichtung ist vor allem für Schüler*in-
nen mit bildungsfernem Hintergrund wichtig, um so einen Grundstein für ihre 
Fort- und Weiterbildung zu legen. Viele der gefl üchteten Schüler*innen besuchten 
nur wenige Jahre eine Schule, einige bisher noch nie. Bei manchen weist die Bil-
dungsbiografi e durch die Fluchtgeschichte eine mehrjährige Lücke auf. Der Schule 
kommt hier eine besonders wichtige Aufgabe zu, da sich die Jugendlichen in einer 
sensiblen Phase ihres Lebens befi nden, in der die Weichen für die Zukunft  gestellt 
werden.
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Folgende Zahlen zeigen, dass die Übergangsstufe und die Vorlehre als weiter-
führendes Angebot gut an den berufsbildenden Schulen verankert waren. Konkre-
te Daten liegen für die Übergangsstufe vor: 

Der Großteil der TeilnehmerInnen schließt den Lehrgang erfolgreich ab (91% 
für das Schuljahr 2015/16 und 84% für das Schuljahr 2016/17). Nach Anga-
ben der Schulstandorte steigen 36% (Schuljahr 2016/17) bzw. 39% (Schuljahr 
2016/17) (sic!) im Anschluss an die Übergangsklasse in weiterführende Aus-
bildungen ein. ( Schlögl, Proinger & Mayerl, 2018, S. 4) 

Die Vorlehre erzielte ähnliche Ergebnisse: Ein positives Abschließen der Klasse lag 
laut Auskunft  der Direktion der WI’MO im Schnitt bei 70 % und die Anschlüsse 
an Lehrstellen oder andere Schulen lagen bei ca. 50%. Die Zahlen sind jedoch ab-
hängig von der Zusammensetzung der Klasse und anderen äußeren Einfl ussgrö-
ßen und variieren von Jahr zu Jahr sehr. 

4.2  Th ese II: Ein Bildungsangebot wie die Übergangsstufe oder die Vorlehre 
bedarf einer Einbettung in ein Gesamtkonzept 

Die WI’MO leistete in den Jahren 2015–2020 viel Einsatz und Arbeit für die bei-
den Bildungsangebote, die getragen waren von überaus engagierten Lehrer*innen 
und einer Direktion, die weder Aufwand noch Schwierigkeiten scheute, um die-
se Klassen möglich zu machen. Auch die Bildungsdirektion Kärnten hatte einen 
erheblichen Anteil daran, dass der Schulversuch genehmigt und verlängert wur-
de. Die Beobachtungen zeigen aber, dass es noch an vielen Stellen Verbesserungs-
möglichkeiten gibt und ein größerer Rahmen des Bildungsangebotes wesentlich 
zur Optimierung beitragen würde. Die Notwendigkeit für diesen lässt sich anhand 
von drei Bereichen aufzeigen, die bei den Lehrkräft en immer wieder Erwähnung 
fanden. Es geht dabei um Ressourcen, die, wenn nicht vorhanden, von ihnen mit 
erheblicher – meist unentgeltlicher – Eigeninitiative eingebracht werden müssen. 
Dazu zählen:
1) Die fi nanzielle Lage der Klasse: Weder für die Übergangsklassen noch für 

den Schulversuch der Vorlehre gab es fi nanzielle Mittel, die der Schule zur 
Verfügung standen. Ein praxisorientierter Unterricht ist aber mit monetärem 
Aufwand verbunden – zum Beispiel für den Erwerb von Lebensmitteln und 
Arbeitskleidung –, der normalerweise von den Erziehungsberechtigten der 
Schüler*innen geleistet wird. Das kann im Fall der zumeist unbegleiteten Ju-
gendlichen nicht erwartet werden – das Geld, das ihnen zur Verfügung steht, 
reicht in der Regel nur für die persönlichen Notwendigkeiten. Die Klassenvor-
ständin behalf sich, indem sie mit den Schüler*innen einen Handwerksmarkt 
veranstaltete, von dessen Erlös notwendige Anschaff ungen bezahlt werden 
konnten. Andere Lehrpersonen opferten ihre private Zeit, um beispielsweise 
die Wäsche zu machen. Insgesamt wurde viel private Zeit investiert, um sich 
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um das Wohl der Schüler*innen zu kümmern. Auch in der Umfrage des Ös-
terreichischen Instituts für Berufsbildungsforschung (ÖIBF) steht bei der Frage 
an die Lehrer*innen, was man bräuchte, um den Unterricht in den Übergangs-
klassen bedarfsgerecht zu gestalten, der Wunsch nach fi nanziellen Mitteln auf 
Rang zwei (Schlögl et al., 2018, S. 53).

2) Die Zusammenarbeit mit der Wirtschaft : Die Schule verfügt bei der Suche 
von Praktikumsplätzen für ihre regulären Schüler*innen über Kontakte, war 
aber bei der Vermittlung der gefl üchteten Jugendlichen weitgehend auf sich 
selbst gestellt. Es fehlten unterstützende Maßnahmen, durch welche die Be-
triebe auf die Schüler*innen aufmerksam gemacht bzw. Anreize geboten wer-
den konnten, Praktikumsplätze und Lehrstellen an Jugendliche mit Migrations-
geschichte zu vergeben. Die Lehrkräft e berichteten von Vorurteilen gegenüber 
den Gefl üchteten und davon, dass es allgemein schwierig war, Praktikumsplät-
ze zu fi nden. Auf Seiten der Unternehmen bräuchte es Unterstützung, um für 
die Situation der gefl üchteten Jugendlichen zu sensibilisieren und die kulturel-
len Unterschiede besser zu bewältigen.

3) Die Unterstützung von außen, die von der Schule in Anspruch genommen 
werden kann: Im Laufe der Jahre wurden Angebote mehrerer außerschulischer 
Einrichtungen genutzt. So gab es im Schuljahr 2017/18 eine Kooperation mit 
gain & sustain3, bei dem jeweils ein*e Mentor*in zwei Schüler*innen beglei-
tete und den Jugendlichen dabei half, einen Praktikumsplatz zu fi nden. Da-
mit verbunden war auch eine fi nanzielle Unterstützung, indem die Kosten für 
die Praktikumsplätze übernommen wurden. Die Lehrpersonen schätzten diese 
Zusammenarbeit als hilfreich ein, jedoch wurde das Projekt im darauff olgen-
den Jahr nicht mehr fi nanziert. Andere Angebote wurden nur bedingt als Hilfe 
wahrgenommen, weil man von Seiten der Schule den Eindruck hatte, dass zu 
wenig Kenntnisse über die unterschiedlichen Kulturen und Religionen vorhan-
den waren und man die kulturelle und psychologische Arbeit schlussendlich 
selber leisten musste. Außerdem wurde davon berichtet, dass viele Institutio-
nen zwar Hilfe angeboten hätten, sich ihr Besuch dann aber eher als Anschau-
en der Flüchtlingsklasse herausgestellt habe. Die Folge fehlender Unterstützung 
von außen war, dass viele Konfl ikte, aber auch politische Entwicklungen, neu-
erliche Kriegsereignisse etc., oft  in der Schule aufgefangen werden mussten und 
den Schulalltag stark beeinfl ussten. Es liegt auf der Hand, dass es eine Entlas-
tung der Lehrpersonen durch fi nanziellen und personellen Einsatz braucht, um 
guten und effi  zienten Unterricht gestalten zu können. Dadurch werden bei den 
Lehrpersonen Ressourcen frei, die wiederum in Form von Fortbildungen ge-
nutzt werden können und so das Bildungsangebot stärken. 

In Summe entstand im Beobachtungszeitraum der Eindruck, dass der Lehrkör-
per die ganzheitliche Betreuung der Schüler*innen zunehmend als Überforderung 

3 Informationen zu gain & sustain unter http://www.gainandsustain.eu/.
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wahrnahm. Dies zeigte sich vor allem darin, dass das Auf-sich-gestellt-Sein immer 
wieder thematisiert wurde. Die anfängliche Euphorie wich allmählich Berichten 
über eine fehlende Anerkennung des durch die Lehrer*innen geleisteten Einsat-
zes. Man hatte mit kritischen Stimmen dem Schulversuch gegenüber zu kämpfen 
sowie mit ungenügenden Voraussetzungen für gelingenden Unterricht, wie fehlen-
der Finanzierung, Stundenkürzungen etc. Gewünscht wurden Wertschätzung und 
Unterstützung von außen, beides Dinge, die vom Schulerhalter hergestellt werden 
müssten. 

Anerkennung muss neben fi nanziellen Mitteln durch systematische Evalua-
tion und das Angebot eines fachlichen Erfahrungsaustausches sowie der Fort- und 
Weiterbildung vonseiten des Ministeriums stattfi nden. Im Falle der Übergangsstu-
fen gab es zwar eine vom diesem in Auft rag gegebene Evaluation4, die Ergebnis-
se wurden aber der Öff entlichkeit nicht zugänglich gemacht. Auch sonst fanden 
außer der Veröff entlichung von Berichten keine wissenschaft lichen Auseinander-
setzungen mit dem Unterricht in den Flüchtlingsklassen statt. Dabei ist der Aus-
tausch über Erfahrungen, die die Lehrkräft e in solch besonderen Lernsettings 
machen, überaus wichtig zur Weiterentwicklung des Schulstandortes sowie des in-
dividuellen Unterrichts und er wird von Lehrkräft en gewünscht. Sowohl in der 
Evaluation des Ministeriums (Schlögl et al., 2018, S.  54) als auch an der WI’MO 
äußerten Lehrkräft e die Wichtigkeit des Austausches und der Fortbildung.

4.2.1  AvM-Dual: Ausbildungsvorbereitung für Migrant*innen

Als Beispiel eines Bildungskonzepts, das die oben genannte Einbettung in einen 
größeren Rahmen genießt, soll das Bildungsangebot AvM-Dual des Hamburger 
Instituts für Berufl iche Bildung (HIBB) vorgestellt werden. Das Angebot wurde für 
eine ähnliche Zielgruppe wie die der Übergangsstufe bzw. des Schulversuchs Vor-
lehre konzipiert und fl ächendeckend in ganz Hamburg installiert, mit dem Ziel, 
junge Gefl üchtete auf eine Lehre vorzubereiten. Hintergrund dieses Projekts war, 
dass sich Hamburg im Jahr 2016 mit 2.800 jugendlichen Gefl üchteten, davon 80% 
unbegleitet, konfrontiert sah. Die Zukunft  der jungen Menschen und die Entwick-
lung der Stadt berücksichtigend war man zum Schluss gekommen, dass ein nach-
haltiges Bildungskonzept vonnöten sei, um die Jugendlichen langfristig in die Ge-
sellschaft  und die Arbeitswelt zu integrieren.

Das Angebot ist nach wie vor aufrecht. Es umfasst zwei Jahre und beinhaltet 
drei längere Praxisphasen, in denen die Jugendlichen drei Tage im Betrieb und 
zwei Tage in der Schule lernen. Dies lässt sich organisieren, indem die Klassen di-
rekt an den Berufsschulen verortet sind. Jede*r Schüler*in bekommt eine*n Men-
tor*in zur Seite gestellt, welche*r sie sowohl in der Schule als auch im Betrieb 

4 Das Dokument wurde der Verfasserin für diesen Beitrag mit freundlicher Genehmigung des 
Ministeriums zur Verfügung gestellt. 
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begleitet, verlässliche Ansprechperson ist und in engem Austausch mit den betreu-
enden und lehrenden Personen steht. Von Seiten der Betriebe wird mit den soge-
nannten Arbeitsassistenzen, die für die Integration am Arbeitsplatz zuständig sind, 
zusammengearbeitet. So entsteht eine durchgängige und verlässliche individuelle 
Begleitung, die in Krisensituationen intervenieren und Praktikumsabbrüche ver-
hindern kann (Kruse, Pasquay & Sturm, 2017, S. 121ff ).

Generell wird eng mit der Wirtschaft  zusammengearbeitet, weil in Hamburg 
Fachkräft e benötigt werden. Beispielsweise gibt es Informationsveranstaltungen, 
bei denen sich die Schulen und die Betriebe kennenlernen. Koordiniert und ver-
anstaltet werden solche Events vom Hamburger Institut für Berufl iche Bildung 
selbst, das in etwa den österreichischen Bildungsdirektionen entspricht. 

Das Kernthema der zweijährigen Ausbildung ist, die Jugendlichen bei der indi-
viduellen Berufswahl und der Ausbildung zu begleiten sowie ihnen Wege im deut-
schen Bildungssystem aufzuzeigen, die zum gewünschten Beruf führen können. 
Dabei spielt die Refl exion, die einmal in der Woche mit den Mentor*innen statt-
fi ndet, eine überaus große Rolle. „Die regelmäßige Refl exion der individuellen be-
trieblichen Erfahrungen in der Schule ermöglicht eine persönliche Auseinander-
setzung mit interkulturellen Th emen und den eigenen berufl ichen Zielen“ (Kruse 
et al., 2017, S. 128).

4.2.2  AvM-Dual als Gesamtkonzept

Aus der bisherigen kurzen Darstellung ist ersichtlich, dass es sich um ein groß 
angelegtes und gut fi nanziertes Konzept handelt. Das lässt sich vor allem aus der 
umfassenden Planung ablesen, die sowohl die Voraussetzungen der Schulen als 
auch die der Betriebe berücksichtigt. Beide Institutionen arbeiten eng zusammen. 
Dies ist deshalb möglich, weil genügend unterstützendes Personal zur Verfügung 
gestellt wird. Den Mentor*innen kommt eine wichtige Rolle in der Entwicklung 
der Jugendlichen und bei ihrem berufl ichen Vorwärtskommen zu. Das HIBB fun-
giert als Ansprechpartner, garantiert die Anpassung und Weiterentwicklung des 
Bildungsangebots, es koordiniert die Zusammenarbeit mit der Wirtschaft  und die 
Professionalisierung der Beteiligten. Einmal jährlich fi ndet eine Fachtagung statt, 
die sowohl Fortbildung als auch Anerkennung bietet. Sie kann genutzt werden, 
um sich zu professionalisieren, Erfahrungen weiterzugeben und Teamstrukturen 
zu bilden.

4.2.3  Sprachförderkonzept bei AvM-Dual

Ein wesentlicher Bestandteil des zweijährigen Bildungsangebots ist das Sprachför-
derkonzept. Es wird von „integrierter Sprachförderung“ bzw. „Verzahnung“ ge-
sprochen, weil auch hier die Zusammenarbeit von Schule und Betrieb genutzt wird 
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(Kruse et al., 2017, S. 125). „Im Mittelpunkt von AvM-Dual steht die Realisierung 
eines dualen Konzepts in Verbindung mit der Herausforderung, den Lernort Be-
trieb für die Jugendlichen als bedeutsamen Ort der Sprachaneignung struktu-
rell zu erschließen“ (Kruse, 2018, S.  4). Das Lernen und die berufl iche Vorberei-
tung werden immer in Zusammenhang mit dem Sprachenlernen gesehen. Sowohl 
die Schule als auch der Betrieb werden als Orte wahrgenommen, wo wesentli-
che Sprachaneignungsprozesse stattfi nden. Die Verbesserung der Deutschkennt-
nisse ist also nicht allein Sache des Schulunterrichts. Beim Sprachförderkonzept 
der AvM-Dual geht man von betrieblichen informellen Sprachaneignungsprozes-
sen aus, die gesammelt werden, um sie in der Schule in formelle Sprachlernprozes-
se zu überführen (Kruse, 2018, S. 5). Dies erfordere eine neue Sicht auf Sprachan-
eignungsprozesse, meint Birgit Kruse, Leiterin des Referats Übergangsmanagement 
und berufl iche Qualifi zierung am HIBB. Denn dadurch wird der Sprachlernpro-
zess durch die kommunikativen und berufssprachlichen Bedürfnisse der Lernen-
den gesteuert und nicht, wie sonst üblich, durch eine bestimmte Erwerbsprogres-
sion. Authentische Sprachhandlungen werden als Ausgangspunkt für weiteres 
Sprachenlernen genommen. Dabei kommt den Mentor*innen eine wichtige Rol-
le zu, denn unter anderem sind sie es, die Sprachsituationen sammeln, um sie in 
die Refl exionsrunden und in den schulischen Lernort einzubinden. Eine weite-
re Quelle bieten Fotos betrieblicher Situationen, die die Schüler*innen mitbrin-
gen (Kruse et al., 2017, S. 129). Andere Formen der Verzahnung sind die betriebli-
che Lernaufgabe, bei der sich die Schüler*innen eine Tätigkeit in der Praxis selber 
wählen und diese schrift lich aufarbeiten (Kruse et al., 2017; Behörde für Bildung 
und Sport, 2005), sowie das Betriebstagebuch, das die Möglichkeit bietet, die Be-
rufssprache weiterzuentwickeln.

Diese Vorgehensweise bei AvM-Dual erwies sich als erfolgreich. Kruse berich-
tet: 

Qualifi zierte betriebliche Begleitung, Refl exion betrieblicher Erfahrungen, 
Anfertigung von betrieblichen Lernaufgaben und das systematische Anknüp-
fen an betriebliche Lernanlässe in allen Unterrichtsangeboten führten zu ho-
her Motivation und zu sichtbaren Erfolgen bei den Jugendlichen. (2018, S. 7)

Gleichzeitig wird betont, dass für alle, die die Schüler*innen begleiten, ein Grund-
lagenwissen über Sprachaneignungsprozesse erforderlich sei. Dies wird durch 
besagte Fachtage, aber auch durch Coachings sichergestellt (Kruse et al., 2017, 
S. 135).

4.3  Th ese III: Ein Bildungsangebot wie die Vorlehre braucht ein einheitliches 
Konzept zur Sprachförderung

Wie der Blick ins benachbarte Deutschland gezeigt hat, ist das Sprachförderkon-
zept wesentlicher Bestandteil des gesamten Bildungsangebots und wird zentral in 
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allen Bereichen mitgedacht und von allen Beteiligten getragen. Dies geschieht auf 
Basis der Vorannahme, dass in der Praktikumssituation „die persönliche Akzep-
tanz und erfolgreiche soziale Integration“ ( Kruse et al., 2017, S. 125) vom Gelingen 
von Sprachhandlungen abhängen. Daraus ergibt sich, dass der Betrieb einen wich-
tigen Ort für Sprachaneignungsprozesse darstellt. 

Im Schulversuch Vorlehre wurde kein Sprachförderkonzept formuliert. Den-
noch konnte beobachtet werden, dass sich die Lehrpersonen viel mit Sprache und 
Spracherwerb auseinandersetzten. Allerdings nicht systematisch und nicht mit 
Blick auf die Gesamtheit von Unterricht und Praxis. Dass neben dem Fachunter-
richt die Sprachvermittlung zentral im Vordergrund stand, geht aus allen Unter-
richtsbeobachtungen und Gesprächen mit den Lehrpersonen hervor. Denn natür-
lich war ein Ziel des Unterrichtsjahres, die Kenntnisse der deutschen Sprache zu 
verbessern. Die Zugänge zur Sprachvermittlung waren dabei jedoch sehr unter-
schiedlich: Sprachenlehrer*innen griff en auf ihr Fach- und Methodenwissen als 
Sprachvermittelnde zurück. So zog eine Lehrperson gern den Sprachvergleich und 
die Sprachrefl exion heran, eine andere setzte ihre Erfahrungen als DaF/DaZ-Lehr-
person ein, wieder eine andere stützte sich auf Methoden der Psychodramaturgie 
Linguistique (PDL). In den praktischen Fächern setzte man nach der Vermittlung 
von Fachbegriff en auf das haptische Lernen und die Wiederholung, damit die Be-
griff e gelernt wurden: „…hinterher wird das aufgeschrieben…später wird das Mate-
rial ständig angewendet, und so lernt man das Vokabel, wenn man das ständig an-
greift “ (Lehrkraft  12, Interview, 2019).

In anderen Fächern konnte man Elemente des sprachsensiblen Fachunterrichts 
beobachten. Diese reichten von einem angepassten Sprechtempo und deutlicher 
Aussprache über den Einsatz von Körpersprache und Vorzeigen bis hin zur Ein-
forderung komplexer Äußerungen oder langsamerem Vorgehen im Unterricht. In 
einer Mathematikstunde wurde auch Scaff olding beobachtet, bei dem Begriff e der 
Grundrechnungsarten rechts an der Tafel angeschrieben waren, mithilfe derer die 
Aufgaben auf einem Arbeitsblatt versprachlicht werden konnten. Daneben konnte 
auch das Vorhandensein von Sprachlernmythen festgestellt werden, wie zum Bei-
spiel die Vorstellung, dass Sprache nur dann schnell und gut erworben werden 
kann, wenn ausschließlich die Zielsprache verwendet wird.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass in allen Unterrichtsfächern 
Sprachaufmerksamkeit praktiziert wurde, vielfach passierte dabei das richti-
ge Handeln aus dem Bauch heraus. Um diese Handlungsmuster gezielt einzuset-
zen bzw. ein Bewusstsein dafür zu schaff en, wurde für das Lehrer*innenteam der 
schon eingangs erwähnte Vortrag zum Th ema Sprachsensibler Fachunterricht von 
der Verfasserin des Beitrags gehalten. Dieser hatte einerseits zum Ziel, die Lehren-
den zu motivieren, indem ihnen gezeigt wurde, was sie bisher an sprachsensiblen 
Unterrichthandlungen eingesetzt hatten. Andererseits sollten noch weitere Mög-
lichkeiten aufgezeigt werden, mit den sprachlichen Anforderungen der heteroge-
nen Gruppe umzugehen. Als Hilfe, sich selbst Ziele zu setzen oder den eigenen 
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Unterricht einzuschätzen, stellte die Vortragende einen Selbsteinschätzungsbogen 
zur Verfügung. 

Eine Verzahnung von Spracherwerb in der Praxis und in der Schule, wie im 
Hamburger Modell beschrieben, wurde in Ansätzen auch an der WI’MO prak-
tiziert. Allerdings fand sie hier zwischen Praxisunterricht und Fachunterricht in 
der Schule statt und nicht zwischen Betriebspraxis und Schule. Dinge, die in Kü-
che und im Service besprochen und eventuell festgehalten wurden, wurden in 
den Deutschunterricht getragen und dort noch einmal aufgegriff en. Nach Aussa-
gen der Schüler*innen war es hilfreich, wenn sie im Deutschunterricht sprachliche 
Schwierigkeiten, die in den Praxisfächern aufgetaucht waren, klären konnten. Von 
Seiten der Universität gab es den Vorschlag, diese Verzahnung systematisch aus-
zubauen und auf alle drei Praxisbereiche auszuweiten. Dazu kam es leider nicht, 
trotzdem praktizierten sie einzelne Lehrpersonen in Absprache oder auch allei-
ne weiter.

Die Gründe, warum die Verzahnung und mit ihr ein durchgängiges Konzept 
der Sprachförderung nicht realisiert werden konnte, waren vielfältig. Zum einen 
fehlte es an zeitlichen Ressourcen. Wie oben beschrieben, war der Lehrkörper 
mangels Gesamteinbettung sehr häufi g mit rechtlichen, kulturellen, religiösen und 
ähnlichen Belangen beschäft igt. Besonders das Jahr 2018 war von politischen Un-
sicherheiten geprägt, die stark in Schule und Unterricht hineinwirkten. Ein unsi-
cherer Aufenthaltsstatus, bevorstehende Interviews, von denen der Entscheid über 
den Verbleib in Österreich abhing, und Meldungen, dass Flüchtlinge keine Lehr-
stellen antreten können, beeinfl ussten den Schulalltag und die Motivation der jun-
gen Leute. Mehrmals verschwand ein*e Schüler*in von einem Tag auf den anderen 
ins Ausland. Auch die Verlängerung der Übergangsstufe und der Vorlehre stand 
Jahr für Jahr in ständiger Schwebe, sodass die Schulleitung viel Zeit und Energie 
für Gespräche mit dem zuständigen Ministerium und der Bildungsdirektion inves-
tieren musste.

Zum anderen fehlte – obwohl eine Verbesserung der Deutschkenntnisse von 
allen Lehrpersonen als wesentlich angesehen wurde – das Bewusstsein für den Zu-
sammenhang von sprachlichem Können und berufl ichen Ansprüchen, welcher für 
ein einheitliches Handeln notwendig ist. Eine Erklärung dafür könnte sein, dass 
bei den Schüler*innen in der alltäglichen Kommunikation und auch im Praktikum 
keine Schwierigkeiten aufgrund sprachlicher Mängel festgestellt werden konnten. 
„Das Praktikum war sprachlich kein Problem … alle haben gut genug Deutsch kön-
nen, um Anweisungen entgegen nehmen zu können“ (Lehrkraft  2, Interview, 2018).

Ein Scheitern eines Praktikums sei eher auf mangelnden Leistungswillen und 
fehlende Arbeitshaltung zurückzuführen gewesen. Eine andere Meinung war, dass 
die Verzahnung von Schule und Praxis zeitlich aufh alten würde und ein Voraus-
planen für die Deutschlehrkraft , was sprachlich benötigt werde, nicht möglich sei. 
Sprachliche Probleme, die entstehen, würden „gleich abgearbeitet“ werden (Lehr-
kraft  7, Interview, 2019).
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Auf der anderen Seite machten Lehrpersonen Beobachtungen beim Erler-
nen der Fachsprache. Das Verständnis von Fachtermini sei für die Schüler*innen 
schwer, weil zu Begriff en wie „Steuern“ oder „Einkommen“ die dahinterstehenden 
Konzepte fehlten. Auch Homonyme wurden als Herausforderung in der betrieb-
lichen Praxis genannt. Portmann-Tselikas bringt es auf den Punkt, wenn er pos-
tuliert, dass Sachwissen und Sprachwissen nicht sauber zu trennen seien (2013, 
S.  275). Gerade in der Berufsvorbereitung wird deutlich, dass Wissen nicht ohne 
Sprache erworben werden kann. Am augenfälligsten wird dies beim Wortschatz, 
wenn sich die Bedeutung eines Wortes je nach Kontext ändert. Dieser Zusammen-
hang muss allen beteiligten Betreuungspersonen klar sein und macht die Notwen-
digkeit eines durchgängigen Sprachvermittlungskonzepts deutlich.

Die Schüler*innen selbst gaben an, dass die Verständigung generell gut funk-
tioniert hätte, einige ihrer Aussagen thematisierten die Herausforderung des be-
rufsspezifi schen Wortschatzes5: „Die Probleme waren nur bei die Werkstücke, weil 
ich die Namen nicht gekannt habe.“ – „Es gibt ein bisschen Problem, weil ich nicht 
allen Namen von Alkohol und Wein weiße“ (Befragung mittels Plakaten, Plakat 2: 
Gab es im Praktikum Probleme mit der Sprache? Welche?, 2019).

Ein*e Schüler*in thematisierte die bevorzugte Methode der Niederschrift , um 
die Sprachkenntnisse zu verbessern: „Leider Lehrstelle ist nicht für mich, weil ich 
nicht so gut merke wenn es nicht aufgeschrieben wird. Deswegen die Schule ist bes-
sere Lösung weil mir so besser lerne und Dinge merke. Ich denke in die Schule lernt 
man besser und schneller Deutsch als auf Lehrstelle“ (Befragung mittels Plakaten, 
Plakat 2: Gab es im Praktikum Probleme mit der Sprache? Welche?, 2019).

In einem anderen Gespräch wurde die Verknüpfung von Schule und Praxis ge-
nannt: „Im Deutschunterricht, wir fragen, wenn nicht verstanden (Anm.: im Praxis-
unterricht) – dann lernt man viel“ (Schüler*in 2, Gespräch im Unterricht, 2019). 
Aus diesen Aussagen kann man ableiten, dass es für die Schüler*innen hilfreich 
wäre, Dinge gezielt von der Praxis in den Unterricht zu tragen. Wie bei Kruse et 
al. deutlich wird, geht es darum, dass dies systematisch geschieht (2017, S.  133). 
Für eine tiefere Verarbeitung der Sprache bedarf es konkreter Methoden und 
Handlungsmuster, die sich durch alle Unterrichte ziehen und die für die Schü-
ler*innen durchschaubar sind. Durch die Verzahnung können dann die betrieb-
lichen Inhalte auch auf einer höheren Ebene verarbeitet werden. Wenn für die 
Schüler*innen Räume und Zeiten erkennbar sind, in denen es um die Verknüp-
fung der beiden Bereiche geht, gibt man ihnen die Möglichkeiten zur Selbststeue-
rung des Spracherwerbs. Diese ist maßgeblich für die Motivation zum Lernen.

Eine Untersuchung zu den mündlichen Unterweisungen in der betrieblichen 
Ausbildung zeigt, dass die Kommunikation zwischen Lehrperson und Lehrling 
hauptsächlich auf allgemeinen und wenig berufs- bzw. fachspezifi schen Sprach-
handlungen, wie dem Zusammenfassen, Informieren, Fragen stellen etc. basiert. 
Daher können diese mit alltagssprachlichen Fähigkeiten gut gemeistert werden 

5 Fehlerhaft e Sprache geglättet
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(Kuhn, 2019, S.  54). Auf der anderen Seite erhebt Settelmeyer (2017, S.  39f) für 
die einzelnen Branchen sehr unterschiedliche sprachlich-kommunikative Anfor-
derungen in den Bereichen Lesen, Hören, Sprechen und Schreiben. Beide Beob-
achtungen können in der integrierten Sprachförderung berücksichtigt werden: Der 
Schule kommt die Aufgabe zu, vermehrt allgemeine Sprachhandlungen zu trainie-
ren und sie an berufsbezogene Situationen zu knüpfen. Hier bietet sich an, die 
Berufssprache Deutsch als Unterrichtsprinzip festzumachen, wie es im bayrischen 
Lehrplan für Berufsschulen und Berufsfachschulen (ISB, 2016, S. 7) verankert ist. 
Dieses Unterrichtsprinzip besagt, dass der Unterricht nach berufl ichen Handlungs-
situationen und sprachsensibel zu planen ist (ISB, 2015, S. 2). Damit verbunden ist 
die Entwicklung von einheitlichen und gezielt einsetzbaren Unterrichtsmaterialien. 
Dass für die heterogenen Herkünft e und Voraussetzungen der Schüler*innen ge-
eignete Materialien fehlen, wird vielerorts von Lehrkräft en geäußert (Schlögl et al., 
2018, S. 54). Die Verzahnung wiederum ermöglicht es, auf die spezifi schen Bedar-
fe einzugehen und sich je nach Branche unterschiedliche sprachliche Fähigkeiten 
zu erarbeiten. Sie kann also die Verbindung zwischen allgemeinen berufssprachli-
chen Anforderungen, die in der Schule vermittelt werden, und den berufsspezifi -
schen sprachlichen Anforderungen sowie auch der Fachsprache, wie sie im Pra-
xisunterricht oder dem Praktikum gebraucht wird, herstellen. Wie oben erläutert, 
kann dabei die Steuerung des Lernprozesses zu großen Teilen bei den Schüler*in-
nen liegen.

Wenn von Selbststeuerung gesprochen wird, wäre es wünschenswert, die Orga-
nisation informeller Lernsettings außerhalb der Schule miteinzubeziehen. Fast alle 
Jugendlichen an der WI’MO äußerten den Wunsch nach mehr Gelegenheiten zum 
Deutschsprechen. Manche beklagten, dass sie außerhalb der Schule keine Kontak-
te hätten, mit denen sie ihre Sprachkenntnisse ausprobieren bzw. vertiefen können: 
„Ich möchte eigentlich mehr Deutsch sprechen können und ich möchte sehr mit Ös-
terreichern reden und mehr Kontakt haben, aber leider ich kenne kein einzigen Ös-
terreicher. Ich habe oft  Angst was falsch zu sagen, vielleicht deswegen fi nde ich kei-
ne österreichische Freunde“ (Befragung mittels Plakate, Plakat 1: Wo und wie oft  
kannst du außerhalb der Schule Deutsch sprechen?, 2019).

Auch Lehrpersonen formulierten die Notwendigkeit, dass die Schüler*innen 
mehr Sprachkontakt mit den anderen Schüler*innen und außerhalb der Schule ha-
ben sollten. Laut Gravier-Berger und Wodnek „kann Schule allein nicht für ge-
lingende Sprachlernprozesse verantwortlich sein“ (2019, S.  281). Im Gegenteil sei 
Schule oft  ein Ort, wo im Versuch Chancengleichheit herzustellen, größer werden-
de Ungleichheit produziert wird (S.  279). Vom Bildungserfolg hängen die gesell-
schaft liche Teilhabe, der berufl iche Werdegang und die soziale Integration ab. Um 
diesen Erfolg zu ermöglichen, müssen für die Schüler*innen Rahmenbedingungen 
geschaff en werden, ihren Lernprozess selbst zu steuern. Angebote wie Sprachen-
tandems, Lern-Cafés oder Treff punkte in Bibliotheken können wesentlich zur Ver-
besserung der Bildungschancen und lebenslangem Lernen beitragen. 
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4.4  Th ese IV: Sprachenförderung6 mit Mehrsprachigkeit: Ein Bildungsangebot 
für den Übergang Schule–Beruf sollte die bereits gelernten Sprachen 
berücksichtigen und in die berufl iche Zielsetzung integrieren

In den beiden hier besprochenen Modellen aus Österreich und Hamburg sind die 
bisher gelernten Sprachen noch wenig bis gar nicht berücksichtigt worden. Dabei 
verfügen die meisten gefl üchteten Jugendlichen über eine vielfältige Sprachlern-
geschichte und oft  auch Kenntnisse in mehreren Sprachen. Manche kennen auch 
verschiedene Schrift systeme.

In den österreichischen Klassen konnten Beobachtungen im Umgang mit den 
unterschiedlichen Sprachen gemacht werden. So kann festgehalten werden, dass 
bei den Jugendlichen „permanente Spracharbeit“ (Klema, 2019, S.  273) erkenn-
bar war. Das bedeutet, dass die Unterhaltungen während des Unterrichts von 
Sprachrefl exion, Sprachvergleichen, Übersetzungen, Sprachexperimenten etc. ge-
prägt waren. Vielfach halfen die Schüler*innen einander durch Übersetzungen, 
da das Niveau in der deutschen Sprache sehr unterschiedlich war. Es herrsch-
te also ein hohes Bewusstsein über vorhandene Sprachenressourcen gepaart mit 
dem Wunsch, die Deutschkenntnisse zu verbessern. Dieser hohe Anteil an Sprach-
bewusstheit kann im Unterricht aufgegriff en und genutzt oder unterbunden wer-
den. Beides konnte im Unterricht beobachtet werden. Einig war man sich über die 
Wichtigkeit des Mobiltelefons als Übersetzungshilfe im Unterricht: „Sie haben oft  
das Handy dabei. Bitte nicht falsch verstehen! Sie haben Wörterbücher drauf und 
schauen oft  etwas nach“ (Lehrkraft  4, Pausengespräch, 2018).

Besonders Sprachlehrer*innen griff en die Th emen Mehrsprachigkeit und Spra-
chenlernen gern auf und forderten im Unterricht gelegentlich zu Sprachverglei-
chen oder Refl exionen über die eigenen Sprachlernstrategien auf. Andere Lehr-
personen tolerierten den Gebrauch anderer Sprachen im Unterricht, ohne diesen 
weiter zu kommentieren. Im Deutschunterricht herrschte meist Einigkeit dar-
über, dass Wörter grundsätzlich auf Deutsch erklärt werden, im Notfall sich die 
Schüler*innen aber in ihren Sprachen helfen dürfen. Auf der anderen Seite gab es 
Lehrkräft e, die betonten, dass nur Deutsch gesprochen werden solle. Das äußer-
ten sie sowohl im Interview als auch den Schüler*innen gegenüber etwa beim Er-
klären einer praktischen Aufgabe: „Und dann sprechen wir nur mehr Deutsch, sonst 
lernt ihr die Sprache nie“ (Lehrkraft  5, Unterrichtsbeobachtung, 1.10.2018) sowie 
beim Erarbeiten eines neuen Stoff gebietes: S1 spricht mit Nachbar in seiner Spra-
che. L2: „Psst, schau, du sollst ja Deutsch sprechen.“ S1: „Hab erklärt“ (Unterrichts-
beobachtung, 27.4. 2018).

Diese Situationen sind Beispiele für Sprachlernmythen, wie sie weiter oben an-
gesprochen wurden. Aus Überzeugung möchte die Lehrperson jegliche Verwen-
dung anderer Sprachen vermeiden. Dadurch ergibt sich beim Frontalunterricht 

6 Ab hier wird bewusst von Sprachenförderung gesprochen, weil es nicht mehr ausschließlich 
um die Förderung des Erwerbs der deutschen Sprache geht, sondern um die Förderung aller 
bereits vorhandener Sprachressourcen.
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folgende Situation: S1 und S2 unterhalten sich über die Bänke hinweg in einer an-
deren Sprache. L2: “Du brauchst nicht reden.” S2: “Er hat nur gefragt.” L2: “Du wirst 
ihn nicht über die Bänke fragen, wie das geht, das stimmt nicht.” S1 will aufstehen 
und mit einem Zettel zu S2 gehen. Er ist sichtlich genervt, dass er das nicht darf 
(Unterrichtsbeobachtung, 27.4.2018).

Das zweite Beispiel zeigt die Angst vor dem Kontrollverlust. Dabei verwenden 
die Schüler*innen ihre Sprachen als Werkzeug und nicht für private, möglicher-
weise unliebsame Bemerkungen. Nach Frey handelt es sich bei den Gesprächen 
untereinander meist um „unterrichtsrelevante Th emen“ (1997, zit. nach Brandt & 
Gogolin, 2016, S.  61). Situationen wie die eben gezeigten führen tendenziell zu 
Konfl ikten mit den Schüler*innen und benötigen viel Aufmerksamkeit und Zeit 
im Unterricht. Daher brauchen alle beteiligten Lehrkräft e oder Unterstützungs-
personen neben einem Grundlagenwissen über Sprachaneignungsprozesse (Kruse 
et al., 2017, S.  135) auch ein Basiswissen über Mehrsprachigkeit, um Sprachlern-
mythen entgegenzuwirken. Es sollte ein Konsens über den Umgang mit Mehrspra-
chigkeit geschaff en werden, der es ermöglicht, die mitgebrachten Sprachen als Res-
source und für ein positives Lernklima zu nutzen.

In dem speziellen Setting der „Flüchtlingsklasse“ werden die Schüler*innen in 
ihrem Tun im Wesentlichen auf zwei Aspekte reduziert: das Lernen der deutschen 
Sprache und das Lernen der hiesigen Kultur. Dabei werden sowohl ihre umfang-
reichen Sprachlernerfahrungen als auch andere kulturelle Erfahrungen außer Acht 
gelassen. Ein Unterricht, der den ganzen Menschen im Auge hat, sollte die Schü-
ler*innen mit ihren unterschiedlichen Kenntnissen berücksichtigen, um diese für 
die Entwicklung und Berufswahl nutzbar zu machen.

Dazu einige Vorschläge:
• Festlegen von einigen Grundsätzen, die den Umgang mit der Mehrsprachig-

keit regeln. Dazu gehört eine grundsätzliche Off enheit gegenüber allen Spra-
chen und eine Übereinkunft  darüber, in welchen Lernsituationen welche Spra-
che benutzt werden kann (Brandt & Gogolin, 2016, S. 59).

• Das Arbeiten mit Sprachbewusstheit und Sprachlernstrategien als fi xer Be-
standteil des Unterrichts. „Den Lernenden soll immer wieder die Möglichkeit 
gegeben werden, ihre Erfahrungen mit dem Fremdsprachenlernen mit anderen 
zu teilen und zu refl ektieren“ (Daase, 2018, S. 42). Damit kann Frustration, die 
sich im Laufe des Lernens einstellt, überwunden werden.

• Das Miteinbeziehen der mitgebrachten Sprachen bei der berufl ichen Orien-
tierung. Wie an vielen Stellen gezeigt wird, werden die sprachlichen Kennt-
nisse Jugendlicher mit Migrationshintergrund im Übergang Schule–Beruf als 
defi zitär wahrgenommen und vorhandene Kompetenzen nicht berücksichtigt 
(Steuber, 2017; Daase, 2012). Settelmeyer, Bremser und Lewalder meinen den 
Grund darin zu fi nden, dass bislang die Kenntnis anderer Sprachen „nicht als 
mögliche Ressource für den Übergang in Ausbildung (sic!) betrachtet wur-
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de“ (2017, S. 135). Dabei stellen sie in einer Untersuchung fest, dass durchaus 
eine betriebliche Nachfrage nach nichtdeutschen Sprachkompetenzen besteht. 
Und zwar auch nach jenen, die sich durch Migrationsbewegungen ergeben ha-
ben. Das bedeutet für Jugendliche, dass ihre Sprachen bei der Suche nach Lehr- 
oder Arbeitsstellen eine Ressource sein können. Dies muss beim Bildungsan-
gebot mitberücksichtigt werden und von der ersten Recherche im Berufsfeld 
bis hin zum Schreiben von Lebensläufen Eingang fi nden. Gegebenenfalls soll-
te Zeit und Raum gegeben werden, um sich in der Herkunft ssprache auch be-
rufsspezifi sch weiterzubilden. Denn die sprachlichen Anforderungen im be-
rufl ichen Kontext gehen schnell über die der Umgangssprache hinaus. Die 
Möglichkeit zur Ausbildung dieser Kompetenzen sollte auch als Aufgabe eines 
Übergangsangebots gesehen werden.

• Sprachenbiografi e statt Einstufungstest. Daase (2018, S.  43) schlägt weiter 
vor, anstelle eines Einstufungstests mit den Schüler*innen zu erarbeiten, was, 
warum und wie gelernt werden will bzw. soll. Sprachbiografi schen Ansätzen 
kommt dabei gerade bei der Ankunft  in einer neuen Lernumgebung eine wich-
tige Rolle zu. Instrumente wie die Lebensspirale, der Berufsbaum, das Sprach-
porträt, der Sprachenfl uss (Klema, 2022) können hier genutzt werden, um das 
volle Spektrum der sprachlichen Kompetenzen zu erkennen und individuelle 
Strategien und Ziele zu identifi zieren. Mit einem biografi schen Ansatz werden 
die Lernenden in ihrer ganzen Persönlichkeit wahrgenommen und ihre verän-
derbaren Ziele im Blick behalten.

5  Fazit und Ausblick

In der Betrachtung des Schulversuchs Vorlehre und der Hamburger AvM-Dual- 
Klassen zeigt sich, dass ein zweijähriges Übergangsangebot zielführender ist und 
ein einjähriges Modell meist nicht ausreicht, um den jungen Leuten den Weg in 
Ausbildung und Beruf zu ermöglichen. Die WI’MO hat darauf reagiert und durch 
die Vorlehre vielen Schüler*innen ein zweites Übergangsjahr ermöglicht. Darü-
ber hinaus konnte erläutert werden, dass im österreichischen Schulwesen passende 
Voraussetzungen gegeben sind, um auf die spezielle Situation von gefl üchteten Ju-
gendlichen im Lebensabschnitt der Berufsorientierung zu reagieren. Wünschens-
wert wäre es, ein solches Angebot in einem Rahmen anzubieten, der den Schulen 
entsprechende Unterstützung und Anerkennung gibt. Dazu wäre es auch notwen-
dig, die Abhaltung der Flüchtlingsklassen in die normale Lehrverpfl ichtung zu in-
tegrieren, was in dem vorliegenden Modell nicht geschehen ist. Daraus ergibt sich 
zwar, dass nur engagierte Lehrkräft e einen solchen Unterricht übernehmen, eine 
„Nichtanrechenbarkeit der Unterrichtstätigkeit in der Übergangsklasse auf die 
Lehrverpfl ichtung hat aber auch als Konsequenz zur Folge, dass dadurch hohe Be-
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lastungen für Lehrkräft e zusätzlich zur regulären Unterrichtstätigkeit entstehen“ 
(Schlögl et al., 2018, S. 95).7

Weiters konnte in dem Beitrag gezeigt werden, dass Sprachwissen und Fach-
wissen in der berufl ichen Vorbereitung eng miteinander verknüpft  sind, wodurch 
sich die Verzahnung von schulischen und betrieblichen Sprachaneignungsprozes-
sen als besonders effi  zient erweist. Dieses Zusammenspiel bzw. ein solch gemein-
sames Sprachfördermodell muss von Lehr- und Betreuungspersonen getragen wer-
den, die über ein Basiswissen zu Spracherwerb, sprachsensiblem Fachunterricht 
und ein Bewusstsein für Mehrsprachigkeit verfügen.

Um die individuelle Entwicklung der Schüler*innen bestmöglich zu unterstüt-
zen, sollten das Individuum als Ganzes und die Möglichkeit der Selbststeuerung 
von Lernprozessen im Vordergrund stehen. Das ist einerseits durch Mentor*in-
nen möglich und andererseits durch das ganzheitliche Konzept in der Sprachen-
förderung, welches systematisch die mitgebrachten Sprachenkenntnisse und 
Sprachenlernerfahrungen der Schüler*innen miteinbezieht. Den individuellen 
Sprachlernbiografi en kommt beim Erkennen der Bedürfnisse und Wünsche der 
Schüler*innen eine wichtige Rolle zu. Ziel eines Übergangsangebotes sollte sein, 
durch das Zusammenspiel von gezielter Sprachenförderung, individueller Beglei-
tung und Förderung von Selbststeuerung zu ermöglichen, dass die jungen Men-
schen ihre berufl ichen Ziele in der Zukunft  eigenständig gestalten können. 

Die Übergangsstufe in Österreich, auf der die Vorlehre fußt, war eine Maß-
nahme für einen bestimmten Zeitraum und stellte sich laut zahlreicher Berichte 
verschiedener Standorte in Österreich als Erfolgsmodell für die Integration und 
Entwicklung der jungen Menschen mit Fluchtgeschichte heraus (orf.at, 2017 und 
Landesschulrat für Steiermark, 2018). Auch der Evaluationsbericht des Österrei-
chischen Instituts für Berufsbildungsforschung (Schlögl et al., 2018) liefert eine 
positive Bilanz. Trotzdem wurden von der neuen Regierung die fi nanziellen Mit-
tel für eine Fortführung nicht aufgestellt und das Angebot mit dem Schuljahr 
2019/2020 alternativlos beendet. Dabei ist der Bedarf für ein solches Bildungsan-
gebot durchaus gegeben. Um jungen Menschen mit Migrationshintergrund in der 
zukunft sgebenden Phase ihres Lebens Halt und Perspektiven zu geben, wäre es 
wichtig, erneut eine ähnliche, verbesserte Bildungsmaßnahme für die berufl iche 
Vorbereitung zu installieren. Wünschenswert wäre, dass eine solche im Hinblick 
auf den gesamten Bildungsweg und die damit verbundene sprachliche Entwick-
lung geplant wird und man auf die vielfältigen Erfahrungen aller Beteiligten zu-
rückgreift .

7 Nichtanrechenbarkeit auf die Lehrverpfl ichtung bedeutet, dass man das Beschäft igungsaus-
maß reduzieren muss, um in diesen Klassen unterrichten zu können, oder dass die Stunden 
zur Vollbeschäft igung dazu kommen. 
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Mündliche Argumentationskompetenz testen: erste 
Erkenntnisse aus der Pilotierung eines Test-Instruments

Factbox:

Th ema bzw. Titel des 
Projekts: 

Mündliche Argumentationskompetenz – Th eoretische Fundie-
rung, Kompetenzförderung und Testkonstruktion

Kooperations-
partner*innen: 

Institut für Germanistik der Universität Klagenfurt, Abteilung 
Fachdidaktik
HLW St. Veit; BRG Viktring; BRG Spittal

Laufzeit: Pilotierung: 11/2019 – 01/2020

Beteiligte/r Schultyp/en: HLW, BRG

Schulstufe(n) beteiligter 
Klasse(n): 9., 10., 12. Schulstufe

Fach/Fächer: Deutsch

Methode: Datenerhebung mittels schrift licher Tests und Tonaufzeich-
nungen, statistische Auswertung

Ziel der Kooperation:
 

Entwicklung eines Instruments zur Erhebung von  Argumen-
tationskompetenz; Förderung der Argumentationskompetenz

Persönliche Gedanken und Refl exion: 

Die Kooperation zwischen Schule und universitärer Forschung ist gewinnbringend: Th eo-
retisch begründete und empirisch abgesicherte Forschung kann einen Beitrag zum Praxis-
transfer leisten, denn obwohl es im Bereich des Argumentierens laufend neue Erkenntnisse 
der Fachdidaktik gibt, braucht es lange, bis sie ihren Weg in die Praxis fi nden. Die For-
schung wiederum kann von unmittelbaren Rückmeldungen aus der Schule profi tieren, wie 
es in diesem Projekt der Fall war. Diese Kooperation hat das Projekt nicht nur bereichert, 
sondern ist ein essenzieller Bestandteil: Das Wissen und Engagement, der formelle und in-
formelle Austausch und die Erhebung von Evidenz sind Grundlagen für die Dissemination 
der gewonnenen Erkenntnisse – was wiederum der schulischen Praxis zugutekommt. Umso 
wünschenswerter wäre eine Öff nung der bildungsadministrativen Instanzen in Österreich 
für verstärkte Forschung. Dadurch könnten Hürden, wie sie für das vorliegende Projekt zu 
nehmen waren, abgebaut werden, etwa in Hinblick auf einzuholende Genehmigungen, Ein-
verständniserklärungen und Datenschutz. Eine neuerliche Kooperation ist aus meiner Sicht 
erstrebenswert, wenn die Rahmenbedingungen schulischer Forschung für alle Beteiligten 
verbessert werden, z. B. durch Honorierung der Lehrpersonen und Unterstützung der Bil-
dungsdirektion, sodass die Interaktion zwischen Schule und Universität irgendwann nicht 
trotz, sondern aufgrund der institutionellen Gegebenheiten zustande kommen kann.
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Die Bedeutung des Argumentierens ist im fachdidaktischen Diskurs unbestritten. 
Während sich schrift liches Argumentieren im österreichischen Schulsystem von 
den ministerialen Vorgaben initiiert (BMBWF, 2018), über die Lehrpläne bis in die 
Schulbücher niederschlägt, erfährt der Bereich Mündlichkeit dabei – trotz der im-
mer wieder konstatierten Alltagsrelevanz – geringe Beachtung, wie etwa Hauser 
und Luginbühl feststellen:

 Der Bereich der Mündlichkeit spielt in der didaktischen Diskussion der letz-
ten Jahre eine zunehmend wichtige Rolle, wie etwa die Debatte um Bildungs-
standards und darauf basierende Lehrpläne zeigen (z. B. KMK-Standards in 
Deutschland, Harmos-Konkordat in der Schweiz, BIFIE-Studie in Österreich). 
In der einschlägigen Literatur zum mündlichen Sprachgebrauch in der Schu-
le herrscht dahingehend Konsens, dass Gesprächskompetenz eine zentrale so-
ziale Kompetenz für den schulischen, den berufl ichen wie auch den privaten 
Alltag darstellt. (Hauser & Luginbühl, 2017, S. 89)

Argumentieren wird in der Schule vor allem in Zusammenhang mit Schrift lichkeit 
vermittelt und ist als Schreibhandlung im Textsortenkatalog verankert. Kompe-
tenzbeschreibungen für mündliches Argumentieren in der Sekundarstufe II exis-
tieren im Unterschied zu Deutschland und der Schweiz nicht. Neben dieser lan-
desspezifi schen Situation ist die Modellierung von Argumentationskompetenz zur 
Operationalisierung und empirischen Überprüfung nach wie vor ein fachdidak-
tisches Desiderat. Argumentationskompetenz ist zentral für die soziale Teilhabe, 
doch fehlen bisher zum einen systematische schulische Trainings und zum ande-
ren im Forschungsbereich validierte und erprobte Instrumente, um die mündli-
chen Argumentationsfähigkeiten zu messen. Bedeutende Forschungen der letzten 
Jahre (allen voran die Werke Grundler, 2011; Krelle, 2014) lieferten neue Erkennt-
nisse. Grundler formuliert das Problem treff end, wenn sie schreibt:

 Für die Modellierung mündlicher Argumentationskompetenz müssten zu-
nächst geeignete Kategorien, dann ein entsprechendes Analyseinstrument 
gefunden werden. Dazu bedürft e es eines empirisch fundierten deskripti-
ven Zugangs, worin die Anforderungen an das Argumentieren überhaupt lie-
gen. Diese müssten skaliert werden und schließlich durch ein gut geschultes 
Raterteam oder durch aufwändige Arbeiten an Transkriptionen mündlicher 
Daten überprüft  werden (vgl. Vogt 2008, 33). Bislang liegen allerdings weder 
Kategorien argumentativer Kompetenz vor, noch sind ökonomisch vertretba-
re und gleichzeitig gegenstandsangemessene Erhebungsinstrumente für diese 
Zielsetzung erkennbar. (Grundler, 2011, S. 2)

Dieser Beitrag stellt erste Schritte in der Entwicklung eines solchen Testinstru-
ments sowie das zugrundeliegende theoretische Konstrukt vor, denn für die Wei-
terentwicklung des Schulunterrichts ist schulbezogene didaktische Forschung un-
erlässlich. Es soll also geleistet werden, was bis heute ein Desiderat darstellt – ohne 
Grundlers berechtigte Einwände zu missachten. Außerdem werden die Grund-
lagen von Trainingsmaterialien präsentiert, die einen Teil des Konstrukts abbilden 
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und für eine ergänzende Interventionsstudie genutzt werden. Das Konstrukt wird 
in Kompetenzstufen transferiert, die die Grundlage des entwickelten Tests bilden. 
Überprüft  werden mit diesem Testinstrument zwei relevante und bisher wenig be-
achtete Teilkompetenzen des Argumentierens: Im mündlichen Teil des Tests wer-
den mittels Debatten interaktionale Aspekte fokussiert, im schrift lichen argumen-
tationsstrukturelle. Das Testinstrument wurde im Zeitraum November 2019 bis 
Januar 2020 in sieben Klassen an drei Kärntner Schulen (AHS und BHS) pilotiert. 
Außerdem wurden in mehreren Phasen und Feedback-Schleifen Fördermaterialien 
entwickelt und erprobt. Der Beitrag soll erste Einblicke in das theoretische Konst-
rukt und den darauf aufb auenden Test sowie seine Pilotierung geben. 

Th eoretisches Konstrukt: Argumentationskompetenz

 Das folgende Stufenmodell fasst Argumentationskompetenz als eindimensionales 
Konstrukt auf. Dies reduziert den Gegenstand so weit, dass er – so das Postulat – 
operationalisierbar gemacht werden kann. Allerdings ist nicht davon auszugehen, 
dass dieses Konstrukt alles umfasst, was Argumentationskompetenz ausmacht. 
Dies liegt einerseits in den bisher eingeschränkten Kenntnissen über das Argu-
mentieren als mündliche Sprachhandlung begründet, die Kontexte wie Sachwissen, 
Non-Verbalität, Situationsgebundenheit usw. weitgehend außer Acht lassen – wohl 
auch aus der Unklarheit darüber, wie diese Aspekte modelliert und operationa-
lisiert werden können. Andererseits liegt dies in den Bedingungen quantitativen 
Forschens und Testens selbst begründet, das ein eindimensionales Konstrukt vo-
raussetzt, das auf mehreren Subskalen geprüft  werden kann. Wenn also im Fol-
genden von Argumentationskompetenz die Rede ist, handelt es sich nicht um al-
les, was diese Fähigkeit begründet, sondern lediglich um den unten modellierten 
Ausschnitt davon. Klar ist, dass ein solches Instrument nicht rein mit schrift lichen 
Daten agieren kann, wie es etwa in der DESI-Studie geschah (DESI-Konsortium, 
2008). Die Kritik an der Verbindung von schrift lichem und mündlichem Argu-
mentieren scheint berechtigt: 

ln der wissenschaft lichen Literatur wird, wenn es um die Kompetenzen des 
schrift lichen oder mündlichen Argumentierens geht, kein Unterschied ge-
macht: Entweder werden sie allgemein benannt wie z. B. bei Ludwig & Spin-
ner (2000, S.  17) oder aber in gleicher Weise für das Schrift liche aufgeführt, 
wie es zuvor bereits an anderer Stelle für das Mündliche geschehen ist, so 
bei Becker-Mrotzek et al. (2010). Daraus ließe sich schließen, dass es kei-
nen Unterschied bezüglich der Anforderungen an die Schüler*innen macht, 
ob schrift lich oder mündlich argumentiert wird. Die Ansätze zum funktio-
nal orientierten Schreiben (z. B. Fix 2006, S.  105f.; zu verschiedenen Formen 
schrift licher Texte siehe Haueis 2003) und zum textsortenorientierten Schrei-
ben (Augst et al. 2007) lassen vermuten, dass es bereits innerhalb verschie-
dener argumentativer Textsorten wie Literaturinterpretation oder Leserbrief 
Unterschiede in den Anforderungen gibt. Für die Anforderungen in den Be-
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reichen schrift lich/mündlich scheint mir das noch stärker zu gelten und ein 
Blick darauf ist auf jeden Fall lohnend. Die Konturierung des Kompetenzbe-
reichs Mündlichkeit bzw. Gesprächsfähigkeit mit dem Fokus auf die Anforde-
rungen gestaltet sich schwierig, denn bisher ist die wissenschaft liche Beschrei-
bung des Anforderungsprofi ls für verschiedene Gesprächsformen noch nicht 
abgeschlossen. Das macht auch die Beobachtung und Beurteilung des Münd-
lichen respektive des mündlichen Argumentierens nicht ganz einfach. (Spie-
gel, 2011, S. 36)

Gleichzeitig kann nicht außer Acht gelassen werden, dass dieses gemeinsame Be-
trachten des Argumentierens in zwei Domänen durchaus üblich ist. Gewisse An-
forderungen des Argumentierens, wie das Entwerfen von Argumenten oder 
Gegenargumenten, bestehen sowohl schrift lich als auch mündlich. Schrift liche 
Daten können standardisiert erhoben werden und sind weniger situationsgebun-
den als mündliche. Sie sind für ein zu validierendes Instrument am verlässlichs-
ten. Ein derartiges Instrument sollte Argumentationskompetenz nicht isoliert be-
trachten, aber einberechnen, dass gewisse Aspekte nur im Schrift lichen oder nur 
im Mündlichen Gültigkeit haben. Dies kann durch die Bildung von Subskalen ge-
lingen. 

Welche Bestandteile ein erfolgreiches Argument beinhalten soll, wird im Toul-
min-Schema geklärt (Toulmin, 2008). Dieses Schema kann deskriptiv und nor-
mativ aufgefasst werden, seine Nutzung ist daher nicht nur analytisch möglich, 
sondern auch als Konzept zur Förderung mündlicher Argumentationskompetenz. 
Daher wird im Folgenden ein genauerer Blick auf das Toulmin-Schema gewor-
fen und dieses anschließend in ein Stufenmodell der Argumentationskompetenz 
transferiert. 

Förderung mündlichen Argumentierens durch das Toulmin-Schema

Wenn Argumentieren in Schulbüchern vermittelt wird, geschieht dies entweder 
durch Vermittlung rein rhetorischer Fähigkeiten, die wiederum den Einsatzbe-
reich des Argumentierens außer Acht lassen, oder als sogenanntes „3B-Schema“ 
(Behauptung – Begründung – Beispiel), das die – vermeintliche – Struktur von 
Argumenten vermitteln soll. Diese argumentationstheoretische, strukturelle Seite 
des Argumentierens kann durch das Toulmin-Schema (Toulmin, 2008) vermittelt 
werden. Das Potential des Toulmin-Schemas wurde im deutschsprachigen Raum 
bisher noch nicht ausgereizt. Während es im angelsächsischen Raum stärker ver-
breitet ist, wurde es hierzulande in erster Linie als zu normativ aufgefasst und als 
monologisch kritisiert (z. B. Deppermann, 2006, S. 12; Grundler, 2011, S. 22; Hau-
ser & Luginbühl, 2017, S.  90–91; Morek, Heller & Quasthoff , 2017, S.  14). Daher 
wird es bisher nicht zur Vermittlung von Argumentationskompetenz genutzt. 

Das Toulmin-Schema als zu normativ aufzufassen und es infolge dieses Befun-
des nicht für didaktische Ziele nutzbar zu machen, heißt auch, seine Vorteile nicht 
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zu beachten. Das Toulmin-Schema kann Bewusstsein dafür vermitteln, dass Argu-
mente 
1. größere kommunikative Einheiten als Sätze oder Begründungen sind; 
2. nicht in allen Teilen immer expliziert werden, was wiederum nicht bedeutet, es 

gäbe die implizierten Prämissen oder Schlussregeln nicht; 
3. auf Tatsachenbehauptungen basieren, die es zu untersuchen und zu hinterfra-

gen gilt; 
4. ihre eigenen Einschränkungen vorwegnehmen können (Prokatalepsis); 
5. über schwache Bestandteile, vor allem aber fehlerhaft e Schlussregeln, angegrif-

fen werden können, was wiederum bei der mündlichen Kommunikation be-
sonders relevant wird. 

Auch die Kritik, das Toulmin-Schema sei monologisch (Morek et al., 2017, S. 14), 
kann relativiert werden, sind doch die für die Vermittlung schrift licher Argumen-
tation etablierten Techniken wie das 3B-Schema nicht weniger monologisch. Als 
solche mögen sie für den schrift lichen Bereich ausreichen, doch erfordert münd-
liche Kommunikation – vor allem interaktive, dialogische – erweiterte Kompeten-
zen im Umgang mit Argumenten. Diese werden mit bisher vorhandenen Modellen 
(wie 3B oder dem sogenannten Fünfschritt) nicht trainiert, während das Toulmin-
Schema explizit die Widerlegungen von Argumenten vorsieht und Instruktionen 
zum Widersprechen gibt. Dies stellt den Vorteil des Toulmin-Schemas dar: dass 
es fl exibel eingesetzt werden kann und explizit Vorschläge dafür liefert, wie Argu-
mente angegriff en und ausgehebelt werden können. 

Abbildung 1: Beispiel für das Toulmin-Schema (Toulmin, 2008, S. 103)
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Toulmin selbst versteht seinen Entwurf erst in einem zweiten Schritt als normativ, 
da er davon ausgeht, dass gültige Argumente gewissermaßen naturgegeben dieser 
Form folgen (Toulmin, 2008, S. 87–88). Wo immer man Sätzen in begründenden 
Kontexten begegnet, kann man also ihre Prämissen und Schlussregeln analysie-
ren, hinterfragen und refl ektieren. Da es bei diesem Projekt nicht Ziel ist, Argu-
mentieren zu beobachten, sondern es zu messen, zu fördern und zu trainieren, ist 
es vertretbar, von einer Norm auszugehen, die es zu didaktisieren gilt. Das Toul-
min-Schema ist also zentraler Bestandteil des Trainings, das in einer ersten Ver-
sion bereits im Schuljahr 2017/2018 präpilotiert und qualitativ evaluiert wurde. 
Das Training wurde seither stetig weiterentwickelt und auf das unten vorgestellte 
Stufenmodell abgestimmt.

Debattieren eignet sich als Anwendungsfall mündlichen Argumentierens be-
sonders, denn in einer Debatte steht nicht das Vertreten der eigenen Meinung im 
Mittelpunkt, sondern eines Standpunkts, den man sich unter Umständen nicht 
selbst ausgesucht hat. Dadurch lernen Schüler*innen, sich in fremde Rollen zu 
versetzen, eine Angelegenheit multiperspektivisch wahrzunehmen, Argumente 
gegeneinander abzuwägen und die Gegenseite zu verstehen (Hielscher, Kemmann 
& Wagner, 2014, S. 7–8). Debatten haben gegenüber Gruppen- oder Podiumsdis-
kussionen außerdem den Vorteil, dass sie stärker den sportlichen Charakter des 
Argumentierens ansprechen. Sie bieten mehr Möglichkeiten zur Gesprächsbetei-
ligung als Gruppendiskussionen, bei denen sich vor allem zurückhaltende Ge-
sprächspartner*innen in geringerem Ausmaß beteiligen. Gleichzeitig steht mit 
„Jugend debattiert“ ein bewährtes und erfolgreiches Modell für Debattieren zur 
Verfügung, das auch Trainingsvorschläge beinhaltet. 

Unter Einbezug des Toulmin-Schemas und weiterer Arbeiten zur Argumenta-
tionskompetenz wurde das folgende Stufenmodell für die Untersuchung von Ar-
gumentieren in Debatten entwickelt. Dabei wurde versucht, dem Toulmin-Schema 
sowie den in Kapitel 1 formulierten Ansprüchen zu genügen. Das Stufenmodell 
zur Argumentationskompetenz nimmt eine theoretisch begründete Abfolge von 
Anforderungsstufen an.

Stufenmodell der Argumentationskompetenz

1) Argumente für oder gegen eine Position identifi zieren können.
 Ein Aspekt, der in der Literatur kaum thematisiert wird, der aber von wesent-

licher Bedeutung für Debatten ist, ist, zu erkennen, ob ein Argument für oder 
gegen eine Sache vorgebracht wird. Dies ist die Voraussetzung für jede Debat-
te und für das Argumentieren überhaupt. Im Gegensatz zu Stufe 4 zielt diese 
Niveaustufe auf das Erkennen der Position ab, die man selbst oder die gegneri-
sche Seite vertritt. Dies sind Fähigkeiten, wie sie z. B. am Beginn einer Debatte 
gefordert werden. Sie stellen eine erste Anforderung dar, die die Grundlage für 
alle folgenden Stufen bildet. 
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2) Passende (Gegen-)Argumente entwerfen können.
 A rgumente für eine Position selbst entwerfen zu können, stellt die Vorausset-

zung für höherstufi ge Aufgaben des Argumentierens dar und wird deshalb auf 
der zweiten Ebene dieses Stufenmodells verortet, denn: 

Mündliches Argumentieren wird in den aktuellen gesprächslinguistischen 
Arbeiten i.d.R. als komplexe diskursive Praktik zur Lösungsfi ndung, Klärung 
von Strittigem oder zur Entwicklung perspektivischer Vielfalt verstanden (vgl. 
z. B. Vogt 2002, Deppermann 2006; Spranz-Fogasy 2006; Spiegel 2006, Grund-
ler 2011; Krelle 2014; Arendt/Heller/Krah 2015). (Grundler, 2017, S. 123) 

 
 Die Fähigkeit zum Argumentieren in der eigenen Sache – Vorstufen existie-

ren im mündlichen Bereich vermutlich schon vor dem Schuleintritt – ist bei 
Zehn- bis Zwölfj ährigen auch im Schrift lichen vorhanden (Augst, Disselhoff , 
Henrich, Pohl & Völzing, 2007, S. 199–200). Eine Testung dieser Fähigkeit an-
hand schrift licher Daten ist damit empirisch abgesichert. Wichtig ist aber nicht 
nur, dass Argumente entwickelt werden, sondern dass sie situationsspezifi sch 
passend sind. Sie müssen auf die vorangegangenen Argumente eingehen und 
als tatsächliche Be- oder Entkräft igung gelten können. Denn beim Argumen-
tieren „[soll] eine strittige Behauptung durch Begründungen widerlegt oder be-
stätigt werden […]“ (Budke & Meyer, 2015, S.  10). Ob dies nicht nur formal, 
sondern auch im Kontext sinnvoll geschieht, kann am besten von Rater*innen 
bewertet werden.

3) Unterschiedliche Argumente in ihrer Stärke abwägen können.
 In Texten und Diskussionen muss eine Priorität gesetzt werden, auf welche Ar-

gumente man wann bzw. ob man überhaupt auf sie eingeht. Dies wird etwa 
bei der Erörterung gefordert, wo Argumente nach ihrer Stärke gereiht werden 
sollen. Die Stärke oder Schwäche eines Arguments zu erkennen, ist wiederum 
eine geringere Anforderung als die folgenden Stufen. 

4) Implizite Schlüsse in Argumenten fi nden können.
 Implizite Schlüsse in Argumenten fi nden zu können ist ebenfalls eine Voraus-

setzung für höherstufi ge Reaktionen auf Argumente. Sie erfordert höhere ana-
lytische Fähigkeiten als die bloße Reihung von Argumenten nach ihrer Stärke. 
Diese Fähigkeit ist Voraussetzung, um eff ektiv Rückfragen zu stellen, Gegen-
argumente zu entwickeln, und so Argumente in der Folge in Frage zu stellen 
oder außer Kraft  zu setzen. Diese Stufe stellt die Voraussetzung für die folgen-
den Stufen dar.

5) Argumentationen refl ektieren können.
 Refl exionsfähigkeit ist eine anspruchsvolle Fähigkeit des Argumentierens und 

jeder Kompetenz überhaupt. Sie ist bei zahlreichen Kompetenzen als höherstu-
fi ges oder höchstes Niveau angesiedelt. Die Refl exionsfähigkeit von Argumen-
ten kann sich etwa im Transfer auf adäquate Beispiele oder Begründungen für 
Begründungen manifestieren, wenn dadurch eine refl exive Metaebene erreicht 
wird. 
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6) Gesprächsstrategien zur Erreichung eines globalen Ziels anwenden können. 
 Hierbei handelt es sich um eine spezifi sch mündliche Kompetenz, die nur im 

Gespräch gezeigt werden kann. Auf dieser Stufe geht es z. B. darum, das globa-
le Ziel nicht aus den Augen zu verlieren. Dies ist beim spontanen Debattieren 
schwierig, ergibt sich aber aus dem Ziel des Debattierens und Argumentierens 
selbst: das Ziel zu überzeugen. Dieses Ziel tritt in anderen Studien meist zu-
gunsten des Konsens-Findens in den Hintergrund, hier soll es jedoch eine be-
deutende Rolle einnehmen, denn diese Stufe vereint mehrere der vorigen An-
forderungen, wie das Entwerfen und Abwägen von Argumenten.

Dieses Konstrukt soll in einen Test überführt und empirisch validiert werden. Die-
se Stufen werden im entworfenen Test als Subskalen abgebildet, um ihre Reliabili-
tät zu demonstrieren. Die Stufen 1–5 können in einem schrift lichen Test erhoben 
werden, sie lassen sich für mündliche Performanzen adaptieren. Bei Bedarf kön-
nen Anpassungen auf Basis der Datenauswertungen vorgenommen werden, vor al-
lem im Bereich der steigenden Komplexität der Anforderungen. Ziel ist es, durch 
eine Pilotierung erste Informationen über die Validität der Stufen zu erhalten. Der 
Ablauf dieser Pilotierung wird im Folgenden beschrieben.

Pilotierungsablauf

Nach einer Prä-Pilotierung mit Expert*innen wurde im ersten Halbjahr des Schul-
jahres 2019/2020 wie geplant die Pilotierung des schrift lichen und des mündlichen 
Teils des entwickelten Tests umgesetzt. Anhand der Ergebnisse wurde der Test im 
Feber 2020 überarbeitet und in zwei annähernd gleichwertige Testbatterien unter-
teilt. Sie wurden Anfang März an die Klassen der Hauptstudie verteilt, die neben 
den Tests auch eine Interventionsstudie durchführen wollten. Doch am 11. März 
wurden Schul- und Universitätsschließungen aufgrund der Corona-Pandemie ein-
geleitet. Die Oberstufen blieben bis 03.06.2020 geschlossen, also bis ca. fünf Wo-
chen vor Schulschluss, nach der Öff nung wurde in geteilten Klassen unterrichtet. 
Die für das Sommersemester 2020 geplante Interventionsstudie konnte unter die-
sen Umständen nicht durchgeführt werden. Damit wurden wesentliche Änderun-
gen des Vorhabens nötig. In den folgenden Abschnitten wird daher vor allem auf 
die Pilotierung eingegangen. 
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Erhebungssituation

Für die Pilotierung und Datenerhebung wurden fünf erfahrene Lehrer*innen, von 
denen drei mit einer und zwei mit zwei Klassen teilnahmen, in einer ersten Phase 
mit dem Konzept der Forschung vertraut gemacht und in Testleitung und Daten-
erhebung geschult. Nachdem die Kärntner Bildungsdirektion ihre Erlaubnis für 
die Untersuchung erteilt hatte, wurden auch die Schüler*innen bzw. deren Eltern 
schrift lich um Erlaubnis zur Erhebung und Verwendung der Daten gebeten. Alle 
erhobenen Daten wurden anonymisiert. Das Ziel der Pilotierung bestand darin, 
100 schrift liche und 80 mündliche Performanzen zu akquirieren. Im Erhebungs-
zeitraum von November 2019 bis Jänner 2020 konnten 136 schrift liche und 100 
mündliche Performanzen der Sekundarstufe 2 aus drei Kärntner BHS und AHS 
erhoben werden. Die folgende Tabelle bietet einen Überblick über die erhaltenen 
Daten:

Tabelle 1: Überblick Pilotierungsdaten

Klasse 
(Code)

Schulstufe Schultyp Anzahl SuS Schrift   liche 
Tests

Rücklauf 
(in %)

Mündliche 
Perfor-

manzena

Rücklauf 
(in %)

01 10 AHS 21 17 81 9 53

04 10 AHS 24 19 79 15 79

06 12 AHS 24 22 92 11 50

07 10 BHS 22 15 68 0 0

09 10 BHS 16 16 100 14 88

11 9 BHS 29 28 97 28 100

12 12 BHS 19 19 100 19 100

155 136 88 96 67

a Vier mündlichen Performanzen konnten keine schrift lichen Performanzen zugeordnet werden, sie werden in die-
ser Tabelle nicht berücksichtigt. 

Tabelle 1 bietet einen Überblick über die sieben Klassen, die an der Pilotierung 
teilgenommen haben. In den sieben teilnehmenden Klassen befanden sich zu Be-
ginn der Pilotierung insgesamt 155 Schüler*innen, die die schrift lichen Tests er-
hielten. Davon wurden 136 ausgefüllte schrift liche Tests retourniert, was einer 
Rücklaufquote von 88% entspricht. Die nicht retournierten Tests erklären sich 
durch nicht abgegebene Einverständniserklärungen sowie Fehlzeiten der Schü-
ler*innen. Bei den mündlichen Debatten entstanden Aufnahmen von 96 Perfor-
manzen, wobei eine Debatte zwei Performanzen umfasst. Diese im Vergleich zu 
den schrift lichen Daten geringere Zahl ist vor allem durch den vollständigen Aus-
fall einer Klasse aufgrund technischer Probleme zu begründen. Technische Aus-
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fälle betrafen aber auch andere Klassen, bei denen einzelne Debatten nicht aufge-
zeichnet wurden. Wenn schrift liche und mündliche Tests zudem nicht am selben 
Tag durchgeführt werden, ist mit einer Erhöhung der Ausfallsquote zu rechnen. So 
ist es möglich, dass Schüler*innen beim mündlichen Test fehlen, die den schrift -
lichen gemacht haben, und umgekehrt Schüler*innen debattieren, die den schrift -
lichen Test nicht gemacht haben. Diese mündlichen Daten, denen keine schrift li-
chen zuzuordnen waren, fi nden sich in einer Aufnahme der Klasse 01 und zwei 
Aufnahmen der Klasse 04. Eine weitere Aufnahme lässt sich keiner Klasse zuord-
nen. Diese Aufnahmen wurden in der obigen Tabelle nicht berücksichtigt.

Insgesamt konnten von den mündlichen Performanzen vier Stück keinen 
schrift lichen Performanzen zugeordnet werden. Damit stehen 96 schrift liche und 
zugehörige mündliche Performanzen zur Verfügung. Die restlichen können außer-
dem zur Validierung des Instruments genutzt werden. 

Auch wenn Ausfälle bei der Pilotierung zu verkraft en sind und insgesamt mehr 
Daten als geplant aus dieser erhoben werden konnten, wird in der Hauptstudie 
versucht, den technischen Schwierigkeiten vorzubeugen. Geschehen kann dies 
durch eine abermalige und vertieft e Einschulung der Lehrpersonen in die Nutzung 
der Aufnahmegeräte sowie durch die Anweisung, zwei Geräte für die Aufnahme 
zu verwenden. Im Folgenden wird ein Überblick über die beiden Testteile gegeben 
und erste Gütekriterien berichtet.

Pilotierung des mündlichen Testteils

Für die Erhebung mündlicher Daten wurden Debatten bzw. Mikrodebatten von 
drei Minuten nach dem durch Jugend debattiert etablierten Modell geführt (Hiel-
scher et al., 2014, S.  18–22). Debattieren spricht insbesondere die interaktiona-
len Aspekte des Argumentierens im Bereich Mündlichkeit an. Dabei handelt es 
sich um Teilfähigkeiten, die im Schrift lichen nicht im gleichen Maß zum Tragen 
kommen. Debattieren ist als Methode durch Jugend debattiert in Deutschland gut 
eingeführt und wurde in abgewandelter Form auch bei der Überprüfung der Bil-
dungsstandards D8 eingesetzt.  Bei der Bildungsstandarderhebung Österreich, die 
von 2013 bis 2019 fl ächendeckend abwechselnd in den Hauptfächern der 4. bzw. 8. 
Schulstufen durchgeführt wurde (IQS,  2020), wurde der Kompetenzbereich Spre-
chen 2016 an einer Zufallsstichprobe der 8. Schulstufe überprüft . Die Schüler*in-
nen wurden paarweise getestet und ihre Performanzen durch Rater*innen – so-
genannte Assessor*innen – in Echtzeit bewertet. Hierbei kam ein*e Rater*in pro 
Dyade zum Einsatz. Zugrunde lagen der Beurteilung Bewertungsraster mit meh-
reren Kriterien (BIFIE, 2015, S. 18). Ein solcher Bewertungsraster wurde auch von 
Michael Krelle entworfen (Krelle, 2014). Das Prinzip der Fremdbeurteilung, bei 
dem Rater*innen die Schüler*innen-Performanzen anhand von Ratingskalen be-
werten, scheint vielversprechend und ist ein etabliertes Verfahren, um die Ausprä-
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gung bestimmter Teilkompetenzen festzustellen (Bühner, 2010, S.  55). Die Raster 
von BIFIE und von Krelle erwiesen sich jedoch einerseits aus den folgenden me-
thodischen Überlegungen, andererseits aus Erkenntnissen der Prä-Pilotierung als 
ungeeignet für die Bewertung der zu erhebenden Debatten: Der Bewertungsras-
ter des BIFIE wurde zwar nicht veröff entlicht, lässt sich aber mithilfe des Bun-
desergebnisberichts (Breit, Bruneforth & Schreiner, 2017), der Bildungsstandards 
(BIFIE, 2011), des BIST-Handbuchs (BIFIE, 2015) und der darin veröff entlich-
ten Beispielitems rekonstruieren. Das Argumentieren an sich war nicht Fokus der 
Überprüfung. Die Bewertungskriterien orientieren sich an den Deskriptoren des 
Bereichs Gespräche führen und sind dementsprechend zu breit, um sie zu über-
nehmen (BIFIE, 2015, S.  18). Auch die – im Vergleich zu den anderen Kompe-
tenzbereichen – unerwartet guten Ergebnisse im Kompetenzbereich Sprechen kön-
nen als Indikatoren für eine geringe Reliabilität des verwendeten Rasters gesehen 
werden. Michael Krelle konzentriert sich mit seinem Raster auf das Argumentie-
ren, aber schlägt drei verschiedene Raster für unterschiedliche Diskussionsphasen 
vor. Die Bewertung erfolgt nicht mittels fünfstufi gen Skalen, sondern ausschlagge-
bend ist das Erreichen oder Nicht-Erreichen einer Kompetenzstufe (Krelle, 2014, 
S.  241–248). Dies scheint für eine gezielte Rückmeldung an Schüler*innen bei 
einer kleinen Menge von Performanzen geeignet, nicht aber für eine größere An-
zahl, die mehrere Klassen umfasst.

Die Pilotierung dieses mündlichen Testteils diente also der Selektion geeigneter 
Th emen einerseits und in weiterer Folge der Entwicklung einer Ratingskala. Ers-
teres wird im Folgenden erläutert. Die Ratingskala soll sich in gewissen Aspekten 
mit der Bewertung schrift licher Testitems decken und wird in der Pilotierung des 
schrift lichen Teils erörtert.

Th emenentwicklung und -selektion

Gemäß Hielscher, Kemmann und Wagner (2014) ist ein Th ema für Debatten ge-
eignet, wenn:

• es als Entscheidungsfrage (ja/nein) formuliert ist.
• sich die Entscheidungsfrage auf eine konkrete Maßnahme oder Regelung 

bezieht […].
• die Maßnahme oder Regelung, nach der gefragt wird, von allgemeinem 

Interesse und damit politisch ist (Hielscher et al., 2014, S. 14).

Neben diesen wurden bei der Th emenentwicklung auch die Regeln von Andiel 
(2019) beachtet: „Ein gutes Debattierthema hat sowohl für die Pro- als auch für 
die Contra-Seite gute Argumente zu bieten. […] Die Teilnehmenden der Debat-
te empfi nden keine Scham, wenn sie ihre zugeloste Position vertreten.“ (Andiel, 
2019)
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Ein paar der Th emenvorschläge von Hielscher, Kemmann und Wagner (2014) 
konnten teilweise wörtlich oder mit leichten Änderungen übernommen werden. 
Zusätzliche Th emen wurden auf Basis von Listen aus dem Internet entwickelt, vor 
allem auf Basis von Andiel (2019), ergänzend wurden einzelne Th emen von Torma 
Gonçalves (2012) hinzugezogen und weitere Th emen selbst entwickelt. 

Vermieden wurden vorgeschlagene Th emen, die aufgrund unterschiedlicher 
Gesetzeslage oder öff entlicher Diskurse nicht auf Österreich übertragbar sind, 
auch unrealistische und reine Spaßthemen wurden ausgeklammert. Das betrifft   
auch religiöse Th emen, die oft  vorgeschlagen werden und meist aktuelle Kont-
roversen widerspiegeln. Th emen, die einzelne Schüler*innen persönlich betreff en 
könnten, wurden nach Möglichkeit ausgeschlossen. Gleichzeitig mussten die ge-
wählten Th emen aber eine Verbindung zur Lebenswelt der Schüler*innen aufwei-
sen, ohne jedoch vertiefende Sachkenntnis zu erfordern. Bei der Th emenselektion 
wurde außerdem Wert darauf gelegt, spannende, ungewöhnliche und motivieren-
de Th emen zu wählen, die den Schüler*innen noch nicht bekannt sind. Da bei den 
Mikrodebatten nur wenig Möglichkeit zur Klärung von Rückfragen besteht, muss-
ten die Th emen außerdem schnell verständlich sein und kaum Hintergrundwissen 
erfordern. 

Aus diesen Kriterien lässt sich schließen, dass die Th emenentwicklung für 
mündliche Debatten eine gewisse Herausforderung darstellt. In mehreren Feed-
back-Schleifen wurden die Th emenliste und die Aufgabenstellung des mündlichen 
Testteils mit fünf Expert*innen (Fachdidaktiker*innen und Lehrer*innen) prä-pi-
lotiert. Abgelehnt wurden nur wenige Th emen, weil sie etwa bereits zu oft  disku-
tiert worden waren (z. B. Sollen Schuluniformen eingeführt werden?), andere wur-
den im Wortlaut ein wenig geändert (z. B. Sollen Schüler*innen ihre Lehrer*innen 
bewerten? wurde zu Sollen Schüler*innen den Unterricht bewerten?), um persönli-
che Betroff enheit – in diesem Fall der Lehrpersonen – zu verhindern.

Im Anschluss an diese Prä-Pilotierung folgte die praktische Pilotierung mit der 
Datenerhebung in den Klassen. Die Th emenlisten wurden den durchführenden 
Lehrer*innen vorgelegt, die sich anschließend als Testleiter*innen betätigten und 
die Mikrodebatten durchführten. Die 39 Th emen wurden nach Möglichkeit gleich-
mäßig so auf die Klassen verteilt, dass jedes Th ema zwei- oder dreimal debattiert 
wurde. Die Th emen wurden von den Schüler*innen zufällig gezogen, gleichzeitig 
wurden auch die zu vertretende Position und die Aufgabenstellung vergeben. Die 
Schüler*innen konnten sich drei Minuten individuell auf die Debatte vorbereiten 
und im Anschluss drei Minuten debattieren. Die Lehrpersonen wurden gebeten, 
jedes Th ema und jede Debatte zu bewerten sowie zu vermerken, wenn ein Th ema 
die Schüler*innen vor Schwierigkeiten stellte.

Da durch einen Th emenüberschuss ein Zufallsfaktor vorhanden war, um ge-
nügend Auswahlmöglichkeiten im Falle zurückgelegter Th emen zu gewährleisten, 
wurden den Lehrer*innen auch Reservethemen zugeteilt. Dadurch kam es dazu, 
dass einzelne Th emen nur einmal oder gar nicht gezogen wurden. Letztere  wurden 
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für die Hauptstudie nicht übernommen. Wenn Schüler*innen Th emen nicht ver-
standen oder nicht diskutieren wollten, konnten sie diese zurücklegen. Th emen, 
die von den Schüler*innen ohne Debatte zurückgelegt wurden oder die von den 
Lehrpersonen negativ bewertet wurden, wurden ebenfalls nicht in die Hauptstudie 
übernommen. In einem ersten Schritt der Auswertung wurden Th emen selektiert, 
die zwei oder mehr positive Bewertungen hatten, sowie solche, die keine negativen 
Bewertungen erfuhren, auch wenn sie nur einmal gezogen wurden. So entstand 
eine Liste mit 30 Th emen. Sie umfasst beispielsweise die in Tabelle 2 dargestellten 
Th emen, die in der Pilotierung sehr gut bewertet wurden.

Tabelle 2: Beispielthemen für Debatten

Nr. Th ema Quelle

05 Soll der Religionsunterricht durch Ethikunter-
richt ersetzt werden?

Ähnlich bei Andiel (2019) und Torma Gonçalves 
(2012)

21 Soll Haustierhaltung verboten werden? Selbst entwickelt

27 Soll der Schultag mit einer individuellen Übungs-
stunde beginnen?

Selbst entwickelt

29 Sollen auf den Verpackungen von Fleisch 
„Schockfotos“ nach dem Vorbild von Zigaretten-
Verpackungen angebracht werden?

(Andiel, 2019)

33 Soll die Impfpfl icht für alle eingeführt werden? Ähnlich bei Andiel (2019)

Diese Liste wurde in der Folge in zwei Teile unterteilt, die in der Hauptstudie den 
teilnehmenden Klassen randomisiert als Prä- und Posttest zur Verfügung gestellt 
werden.

Pilotierung schrift lich

Der mündliche Test, der insbesondere die Interaktion der Schüler*innen testen 
soll, wird durch einen schrift lichen Test ergänzt, der die argumentationstrukturel-
len Kompetenzen der Schüler*innen prüft . Die ersten fünf Stufen des oben prä-
sentierten theoretischen Konstrukts lassen sich damit abbilden. Der Test umfasst 
dichotome, Single-Choice, Reihungs- und Freitext-Items. Auf alle Items einzuge-
hen würde den Rahmen dieses Artikels sprengen, daher soll insbesondere auf die 
Pilotierung der dichotomen und die Freitext-Items eingegangen werden. 

Die Items wurden zeitgleich zur Pilotierung in den teilnehmenden Klassen mit 
Expert*innen präpilotiert. Dies konnte zeitgleich geschehen, da davon auszuge-
hen ist, dass Fachdidaktiker*innen und Lehramtsstudierende einen anderen Blick 
auf die Items haben als Schüler*innen. So konnte sichergestellt werden, dass nicht 
vorschnell aussagekräft ige Items entfernt wurden, sondern sich die Itemselektion 
an den Schüler*innen orientierte. Da die Items als Testlets (n=136) pilotiert wur-
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den, wurden nicht allen Schüler*innen alle Items vorgelegt. Jedes Item wurde von 
29 bis 39 Schüler*innen beantwortet. Die Ergebnisse der Pilotierung werden zur 
Überarbeitung der Items genutzt. Pilotiert wurden 19 Itembündel mit bis zu sie-
ben Items.

Als besondere Herausforderung in der Konstruktion erwiesen sich die dicho-
tomen Items. Aus der Pilotierung ergab sich, dass die meisten davon eine gute 
Item-Skala-Korrelation (α = .61; -.79) aufweisen. Diese Werte sind angesichts des-
sen, dass es sich um neu konstruierte Items handelt, als akzeptabel einzuschätzen 
(Kuckartz et al., 2013, S. 247). Jene Skalen, bei denen der Cronbachs Alpha unter 
.60 lag (insbesondere Itembündel 05) wurden für die Hauptstudie ausgeschlos-
sen, konnten aber in Reihungsitems konvertiert werden. Ob dieses Vorgehen er-
folgreich war, muss in der Hauptstudie ausgewertet werden. Als kritisch ist zu be-
werten, dass manche dieser Items hohe empirische Lösungshäufi gkeiten (mehr als 
90%) aufweisen und damit zu einfach sind. Im Zuge der Selektion werden also 
Items nach den folgenden Kriterien eliminiert:
• Items mit einer geringen Item-Skala-Korrelation (α < .60);
• Items mit zu hoher Lösungswahrscheinlichkeit: Dies betrifft   in erster Linie die 

dichotomen Items. Auch wenn diese Items bewusst einfach gestaltet wurden, 
um die erste Stufe des Konstrukts abzudecken, sind Items mit 90% und mehr 
nur von geringer Aussagekraft ;

• Items mit zu geringer Lösungshäufi gkeit: Dichotome Items, deren Lösungshäu-
fi gkeit unter der Ratewahrscheinlichkeit von 50% lag, wurden ausgeschlossen. 
Diese Items scheinen nicht bloß schwierig, sondern irreführend zu sein und zu 
Missverständnissen zu führen oder in sich Ambiguitäten aufzuweisen. 

• Items, gegen die die Expert*innen in der Prä-Pilotierung Einwände hatten, 
wurden mit den Pilotierungsdaten verglichen. Meist bestätigten sich Vorbehal-
te der Expert*innen, einzelne Items wurden leicht adaptiert, andere eliminiert.

So wurden mehrere dichotome Items ausgeschlossen. Ein Beispiel für ein dichoto-
mes Item nach der Überarbeitung, das auf die erste Stufe des Konzepts abzielt, ist 
das folgende Itembündel 01: 



125Mündliche Argumentationskompetenz testen

Tabelle 3: Beispiel für ein Itembündel (01)

Welche der folgenden Begründungen sprechen dafür (pro), mit einer Reisegruppe zu verreisen? Welche Be-
gründungen sprechen dagegen (contra), mit einer Reisegruppe zu verreisen? 
Kreuze an:

pro contra

5 In der Reisegruppe ist es kein Problem, die Sprache des Landes nicht zu 
sprechen.

O O

7 Man muss sich nicht um die Reiseroute kümmern. O O

8 Spontane Änderungen der Reiseroute sind nicht möglich. O O

9 Reisegruppen kosten nicht viel. O O

10 Die Unterkünft e für Reisegruppen sind oft  von schlechter Qualität. O O

Auf Basis der Pilotierung wurden sieben dieser Bündel ausgeschlossen und einzel-
ne Bündel in ihrer Itemanzahl reduziert oder zusammengefasst. Für die Hauptstu-
die verbleiben 13 Itembündel sowie ein Indikator-Item, das in Prä- und Posttest 
vorgelegt wird.

Da zahlreiche Items mit Freitext-Antworten operieren, ist die Erstellung einer 
aussagekräft igen Rating-Skala zur Bewertung notwendig. Diese Items dienen vor 
allem zur Erhebung der auf Stufen 1 und 2 sowie – in geringerem Ausmaß – 4 
und 5 verorteten Fähigkeiten. 

Rating-Skala

Im ersten Schritt wurde eine Rating-Skala für schrift liche Antworten entwickelt, 
die in einem weiteren zur Bewertung mündlicher Debatten ausgebaut wird. Die 
Rating-Skala wurde in zwei Schritten entwickelt. Von Interesse war, ob eine Li-
kert-Skala von „trifft   zu“ bis „trifft   nicht zu“ geeignet für das Rating ist und ob die 
Items aussagekräft ig sind. In einem ersten Schritt wurden 17 Freitextantworten auf 
fünf Items von drei Rater*innen ohne vorherige Einschulung bewertet.

Das Interrater-Agreement wird mit dem Kendallschen Konkordanzkoeffi  zient 
W bestimmt. Diese Methode kann bei ordinalskalierten Wertungen von mehr als 
zwei Rater*innen angewendet werden und ist als Rangkorrelation unempfi ndlich 
gegenüber persönlichen Beurteilungstendenzen wie Strenge oder Milde, denn es 
werden nicht die vergebenen Wertungen verglichen, sondern welchen Rang eine 
Performanz im Vergleich zu anderen einnimmt (Kendall, 1975, S.  94–98). Ken-
dall’s W kann einen Wert von 0 bis 1 annehmen, wobei 0 völlige Uneinigkeit und 
1 perfekte Einigkeit bedeutet. Die gewählten Skalenniveaus entsprechen der schu-
lischen Notengebung. Diese ist den Expert*innen, Lehramtsstudierende und Lehr-
personen, vertraut und kann die Einschulungsdauer verkürzen. Die Skalen sind 
somit intuitiv zu erfassen.



126 Katharina Evelin Perschak

Die Items der ersten Pilotierungsrunde 1_1 Die Antwort ist inhaltlich nachvoll-
ziehbar und 1_2 Die Antwort passt zur Fragestellung führten zu geringer Überein-
stimmung. Eliminiert wurde das Item 1_6 Holistische Bewertung der Antwort als 
Schulnote, denn es korreliert bei allen Rater*innen sehr stark mit Item 1_5 Die 
Antwort ist insgesamt eine gute Begründung (bzw. Beispiel). (Spearman’s ρ zwischen 
0,88 und 0,96). Diese positive Korrelation bringt aber kaum zusätzliche Informa-
tionen. Da bereits fünf Items pro Freitext auszufüllen sind, wurde auf dieses Item 
aus Gründen der Testökonomie in einer zweiten Pilotierungsrunde verzichtet. Dies 
lässt sich durch die inhaltliche Überlegung unterstützen, dass Item 1_5 bereits eine 
Gesamteinschätzung der Antwort verlangt, ähnlich wie es eine Schulnote täte.

Das Item 1_1 wurde zu 2_1 Die Antwort ist der Fragestellung inhaltlich ange-
messen, das Item 1_2 zu 2_2 Die Antwort ist für das Verständnis ausreichend ausge-
führt. Auf letzterer konnte nur eine geringe Übereinstimmung (W=0,43) gefunden 
werden. Sie wird daher nicht übernommen. Die für das Rating der Freitextantwor-
ten in der Hauptstudie entwickelte Skala sieht wie folgt aus:

Tabelle 4: Ratingskala für Freitextantworten

1. Die Antwort ist der Fragestellung inhaltlich angemessen.

2. Die Antwort ist überzeugend.

3. Die Antwort ist möglichst allgemeingültig. (1_4 in Pilotierung)

4. Die Antwort ist insgesamt eine gute Begründung (bzw. Beispiel). (1_5 in Pilotierung)

Mit einem Cronbachs Alpha von 0,942 hat diese Skala eine sehr hohe Reliabilität 
(eine eventuell durch diesen Wert angezeigte Redundanz wird angesichts der ge-
ringen Fallzahl in Kauf genommen) und bildet dadurch einen guten Ausgangs-
punkt für die Erweiterung zur Beurteilung der mündlichen Performanzen. 

Die für die Hauptstudie übernommenen Items erreichen Werte von W=0,5 bis 
0,6, dies sind Indikatoren für moderate Übereinstimmung. Auch wenn ein Ken-
dall’s W von über 0,6 angestrebt wird, ist zu erwarten, dass der Wert durch Rou-
tine im Rating sowie weitere Schulungsmaßnahmen gesteigert werden kann. Aus-
geschlossen wurden in einem zweiten Durchgang zwei Freitexte, bei denen die 
Fragestellung nicht verstanden wurde. Daher handelte es sich um nur 14 Fälle, die 
von den Rater*innen bewertet wurden. In dieser geringen Zahl kann begründet 
liegen, dass die Ergebnisse auch nur knapp bzw. knapp nicht signifi kant wurden. 
Hier ist damit zu rechnen, dass Kendall’s W bei einer größeren Fallzahl signifi kant 
wird und von der Routine der Rater*innen verbessert wird.

Das Interrater-Agreement ist in erster Linie ein Schritt, um zu prüfen, ob die 
Bildung eines Rangs oder einer Durchschnittsbewertung der Items zulässig ist, die 
in weiterer Folge alle Wertungen als Fähigkeit auf Subskalen abbilden. Es muss 
außerdem überprüft  werden, ob diese Ratingskala mit geringen Abstufungen auch 
für die mündlichen Debatten übernommen werden kann. Bei der Hauptstudie er-
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folgt die Bewertung der Mikrodebatten im Blind-Verfahren, die Rater*innen wis-
sen nicht, welche die erste und welche die zweite Performanz ist. Sie erhalten ein 
Codiermanual und eine Einführung in das Bewertungsraster.

Fazit und Ausblick

Bei diesem Bericht handelt es sich um einen Zwischenstand mit Pilotierungsergeb-
nissen einer größeren Untersuchung, die durch die Corona-Maßnahmen wesent-
lich verändert wurde. Dennoch konnten durch die Pilotierung erste Erkenntnis-
se über das zweiteilige Testinstrument gewonnen werden, die für die Hauptstudie 
von Nutzen sind.

Der schrift liche Teil des Instruments weist in einzelnen Subskalen bereits hohe 
Reliabilitäten auf. Die Ergebnisse der Freitext-Ratings weisen ein moderates In-
terrater-Agreement auf. Derzeit noch off en ist, wie mit nicht beantworteten Items 
umgegangen werden kann. Auch die interne Konsistenz weiterer Subskalen (Ska-
lenreliabilität und Trennschärfe) kann erst mit einem vollständigen Datensatz 
überprüft  werden. 

Die Mikrodebatten bieten sich für konversations-, aber auch textlinguistische 
Auswertungen an, die Auskunft  über den Redeverlauf, Turn-Taking und lexikali-
sche Komplexität (z. B. Type-Token-Relationen) geben. Die Mikrodebatten bieten 
darüber hinaus die Möglichkeit zur qualitativen gesprächsanalytischen Einzelfall-
analyse, aus der weitere Erkenntnisse gewonnen werden können. 

Geplant ist vor allem, die einzelnen Wertungen der Performanzen zu einem 
Koeffi  zienten zu bündeln, der Auskunft  über die Fähigkeiten der Schüler*innen 
gibt. Dadurch sollen mündliche und schrift liche Leistungen durch vergleichbare 
Maße abgebildet werden. Weitere Tests zur Überprüfung der Gütekriterien müs-
sen also noch durchgeführt werden – diese ersten Ergebnisse sind allerdings viel-
versprechend.
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1  Einleitung

Die fortschreitende Digitalisierung beeinfl usst unsere Gesellschaft , und dies nicht 
erst seit der COVID-19-Krise, die uns seit Anfang 2020 in Atem hält. Es han-
delt sich dabei um „die größte Veränderung des Wirtschaft ens, des Arbeitens und 
der Kommunikation“ (BMBWF, 2019, o. S.). Seit 2012 gibt es in Österreich einen 
Grundsatzerlass zur Medienerziehung. Dieser besagt, dass 

Medienerziehung […] auf eine umfassende Medienbildung ab[zielt]. Techni-
sche Möglichkeiten der Vervielfältigung, Übertragung und Vernetzung spie-
len in der „natürlichen“ Umgebung der Schüler*innen eine immer größe-
re Rolle, sie sind ein Teil ihrer Wirklichkeit, ihrer Lebenswelten. Erziehung 
und Bildung sollten Heranwachsende in ihrer Beziehung zur Welt/Wirklich-
keit begleiten und fördern. (BMBWF, 2014, S. 1) 

Mit Blick auf die Digitalisierung der Schule ist nicht nur die technische Ausstat-
tung der Schule gemeint (Middendorf, 2017, S.  11), sondern ebenso die Interak-
tionen, welche durch die digitalen neuen Medien verändert beziehungsweise her-
vorgerufen werden. Digitale Bildung muss vielmehr als umfassendes Konzept 
verstanden werden. Nach Dengel bedeutet diese: 

[…] die Suche, Verarbeitung, Speicherung und Kommunikation von Infor-
mation sowie die Produktion, Präsentation, Analyse und Refl exion von Me-
dienprodukten. In einer sozialen Komponente beinhaltet sie Kommunikation, 
Problemlö sefä higkeit und Handeln im digitalen Raum. Eine Dreiteilung der 
digitalen Bildung würde somit Informationen, Medien und soziale Interak-
tion im digitalen Raum umfassen. (2018, S. 19) 

Basierend auf Konzepten (Bratengeyer et al., 2016; Dengel, 2018; Brandhofer et 
al., 2019) und Vorhaben (BMBWF, 2019) zur Digitalisierung der Schule wird in 
der Studie Digi4Learners (Turner & Scherde, 2019) an Kärntner Schulen der Se-
kundarstufe I und II die Praxis des digitalisierten Unterrichts mit Fokus auf dem 
interaktionelle Geschehen untersucht. Konkret wird der Frage nachgegangen, in-
wiefern digitalisierter Unterricht das Lehren, Lernen und die Kollaboration zwi-
schen Lehrenden und Lernenden beeinfl usst und verändert. Für diese Zusam-
menarbeit konnte, wie schon eingangs erwähnt, eine der Kooperationsschulen der 
Universität Klagenfurt – die WI’MO Klagenfurt (Höhere Lehranstalt für Wirt-
schaft  und Mode) – als Forschungsfeld gewonnen werden. Ursprünglich war für 
das Sommersemester 2020 eine Aktionsforschungsstudie an der Schule geplant ge-
wesen. Aufgrund der Schulschließungen während der Corona-Pandemie im Früh-
jahr 2020 konnte dieses Vorhaben nicht realisiert werden. Parallel dazu ergab 
sich jedoch die neue Chance, eine begleitende Erhebung der Distanzlehre mittels 
E-Learning-Tagebüchern und qualitativen Interviews in den Convertible-Klassen 
(CV-Klassen) der WI’MO mit Fokus auf dem Beziehungsgeschehen im asynchro-
nen sowie synchronen digitalisierten Unterricht durchzuführen. Bei den CV-Klas-
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sen handelt es sich um ein Projekt der WI’MO, bei dem im Unterricht ausschließ-
lich mit Tabletcomputern gearbeitet wird. 

In diesem Beitrag werden in einem ersten Schritt Strategien zur Digitalisierung 
im Rahmen des Masterplans für die Digitalisierung im Bildungswesen (BMBWF, 
2019, o. S.) am Beispiel der WI’MO illustriert und Ergebnisse der Begleitstudie 
zum Distance Learning in den Convertible-Klassen dargestellt. Im Besonderen 
werden die Chancen, aber auch Hürden aus der Zeit des Distance Learning von 
März bis Mai 2020 anhand von Fallmaterial dargestellt und Lerneff ekte für die Zu-
kunft  aufgezeigt. 

2  Zur Digitalisierung des Unterrichts 

Aufenanger und Bastian postulieren, dass „mit dem Erscheinen des iPads von 
Apple im April 2010 ein regelrechter Boom im Bildungsbereich“ (2017, S. 1) hin-
sichtlich der digitalen Ausstattung von Schulen entstanden ist. „Nach Computer-
räumen, Notebooks und interaktiven Whiteboards spielen seit einigen Jahren Ta-
blets im Klassenraum eine zunehmend bedeutende Rolle“ (Aufenanger & Bastian, 
2017, S. 1). Jedoch ist es nicht allein mit der Zurverfügungstellung von Technolo-
gien an Schulen getan, vielmehr bedarf es einschlägiger Konzepte und Strategien 
für die Digitalisierung von Schulen (Baumgartner, Brandhofer, Ebner, Gradinger 
& Korte, 2016, S. 95). Im Nationalen Bildungsbericht aus dem Jahr 2018 fokussie-
ren Brandhofer et al. auf die Frage, „welche Kompetenzen Schüler*innen im Laufe 
ihrer Schulbildung erwerben sollen, um in einer Gesellschaft , die sich unter dem 
Einfl uss von Digitalisierungsprozessen kontinuierlich verändert, selbstbestimmt 
mündig agieren und diese aktiv mitgestalten können“ (Brandhofer, Baumgartner, 
Ebner, Kö berer, Trü ltzsch-Wijnen & Wiesner, 2019, S.  307). Um dieser gerecht 
zu werden, reagierte das Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft  und For-
schung (BMBWF) in Österreich mit einem Masterplan für die Digitalisierung im 
Bildungswesen (BMBWF, 2019, o. S.), der neben der technischen Ausstattung die 
Verstärkung digitaler Kompetenzen der Lehrenden sowie der Lernenden in den 
Fokus nimmt. Dazu wurden drei Handlungsfelder defi niert:
• Handlungsfeld 1: „Soft ware“ – Pädagogik, Lehr- und Lerninhalte, 
• Handlungsfeld 2: „Hardware“ – Infrastruktur, modernes IT-Management und 

moderne Schulverwaltung und 
• Handlungsfeld 3: „Lehrende“ – Aus-, Fort- und Weiterbildung. 
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Der Masterplan für Digitalisierung verfolgt im Detail die 
• Innovation in Methodik und Didaktik durch pädagogisch versierte Nut-

zung der digitalen Möglichkeiten im Unterricht.
• Altersadäquate Förderung der digitalen Kompetenzen und Wissen sowie 

kritische Bewusstseinsbildung in allen Schularten und Schulstufen entlang 
klarer pädagogischer Leitlinien. 

• Steigerung des Interesses an Technologie und Technologieentwicklung, 
insbesondere unter Mädchen.

• Verlässliche Vermittlung der digitalen Fertigkeiten, Kompetenzen und 
Wissen, die für einen erfolgreichen Übertritt in den Arbeitsmarkt erfor-
derlich sind.

• Förderung der mit der Digitalisierung verbundenen kreativen Potenzia-
le unter den Schülerinnen und Schülern sowie Stärkung von Talenten 
(BMBWF, 2019, o. S.). 

Um ein vertieft es Bild zu erhalten, soll im nächsten Abschnitt das Digitalisierungs-
konzept der Kooperationsschule WI’MO im Kontext des BMBWF-Masterplans für 
Digitalisierung dargestellt werden.

3  Die WI’MO Klagenfurt 

Die WI’MO Klagenfurt ist seit 150 Jahren ein fi xer Bestandteil der Klagenfur-
ter Bildungs- und Ausbildungslandschaft . Sie hat derzeit an die 700 Schüler*in-
nen, 85 Lehrer*innen, 2 Fachvorständinnen für Mode und Gastronomie sowie 
weitere 8 Personen in der Verwaltung. Die Stärke des Bildungsangebots dieser 
berufsbildenden Schule liegt in ihrer Vielfalt: Bis zur zentralen Reife- und Dip-
lomprüfung erlernen Schüler*innen der fünfj ährigen Lehranstalt bis zu drei euro-
päische Sprachen, erwerben Kenntnisse in naturwissenschaft lichen sowie in klas-
sischen allgemeinbildenden Fächern einschließlich der Politischen Bildung und 
der Rechtslehre, in bekannten wirtschaft lichen Fächern, in der Angewandten In-
formatik und dem innovativen Unternehmens- und Dienstleistungsmanagement 
mit dem modernen, kundenorientierten Service-Design-Ansatz. Ein Schwerpunkt 
in der Schulentwicklung ist die Digitalisierung des Unterrichts. Seit dem Schul-
jahr 2018/19 läuft  dazu eine intensive mediendidaktische und pädagogische Aus-
bildung der Lehrer*innen, seit Beginn des Schuljahrs 2019/20 arbeiten Klassen mit 
Convertible-PCs, sodass der Unterricht digital gestützt ablaufen kann. Dabei han-
delt es sich um Notebooks mit abnehmbaren oder um 360 Grad umklappbaren, 
als Tablets verwendbaren Bildschirmen mit Stift eingabe, die größtenteils Schulbü-
cher und Heft e ersetzen. Hinsichtlich des vom BMBWF veröff entlichten Master-
plans ist die WI’MO Klagenfurt im Rahmen ihrer Digitalisierungsstrategie in den 
folgenden drei Handlungsfeldern bereits intensiv tätig geworden:
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Handlungsfeld 1 „Soft ware“ – Pädagogik, Lehr- und Lerninhalte
Es handelt sich hier um die Überarbeitung der Lehrpläne für das digitale Zeitalter 
an den Schulen. Die Lehrpläne im berufsbildenden Schulwesen haben bereits vor 
einigen Jahren reagiert und fordern seit 2016 den Einsatz moderner digitaler Me-
dien im Unterricht. Die WI’MO Klagenfurt weist hier eine lange, schulautonom 
gesteuerte Tradition und viel Erfahrung auf. Seit 2002 werden Notebook-Klassen 
geführt, seit 2003 wird die schrift liche Reife- und Diplomprüfung zum Teil oder 
vollständig unter Einsatz von Notebooks ermöglicht und durchgeführt. 2019 star-
tete in zwei Pilotklassen der digitalisierte Unterricht mit Convertibles, seit Herbst 
2020 werden alle sechs zweiten Parallelklassen mit den Schwerpunkten Höhere 
Wirtschaft  und Mode als Convertible-Klassen geführt.

Handlungsfeld 2 „Hardware“ – Infrastruktur, modernes IT-Management, mo-
derne Schulverwaltung
Im Masterplan des BMBWF wird explizit auf die infrastrukturelle Ausstattung 
und die Verfügbarkeit von mobilen Endgeräten an den Schulen hingewiesen. Mit 
Unterstützung von Sponsor*innen und auf Basis hausinterner IT-Kompetenzen 
wird an der WI’MO Klagenfurt seit 2017 ein umfassender WLAN-Ausbau durch-
geführt, derzeit kann ein rasches und stabiles WLAN-Netz im ganzen Schulgebäu-
de angeboten werden. Auf diese Weise können in allen 30 Klassen fl ächendeckend 
moderne Bring-in-Geräte, wie etwa Notebooks, Tablets, Convertibles, im Unter-
richt für das Blended Learning zum Einsatz kommen. Ziel ist die

[…] Kombination von unterschiedlichen Methoden und Medien, etwa aus 
Präsenzunterricht und  E-Learning. Im wissenschaft lichen Kontext spricht 
man auch vom Lernen im Medienverbund oder von hybriden Lernarrange-
ments. Die Mischung aus formellem und informellem Lernen fällt nach ver-
breiteter Auff assung ebenfalls unter den Begriff . (Bendel, o. J., o. S.) 

In einem zweiten Schritt erfolgt seit 2019 die schulweite Professionalisierung di-
gitalen Lernens und Lehrens mit Convertibles. Ziel dieses Prozesses ist ihr schul-
weiter Einsatz im Unterricht bis 2025 in allen Jahrgängen der Wirtschaft lichen 
Lehranstalt sowie der Modeschule ab den zweiten Jahrgängen. Es wird angestrebt, 
Convertibles im Schulleben bis 2025 so alltäglich zu machen, wie es heute Smart-
phones oder Taschenrechner sind. Eine besondere Herausforderung stellt dabei 
die gesellschaft lich-soziale Ungleichheit dar: Das Einkommen der Eltern darf we-
der Kriterium noch Stolperstein sein. 

Handlungsfeld 3 „Lehrende“ – Aus-, Fort- und Weiterbildung
Dieses Handlungsfeld, welches sich auf die Lehrenden bezieht, ist von zentraler 
Bedeutung, denn ohne entsprechende Aus-, Fort- und Weiterbildung des Kolle-
giums ist eine nachhaltige Umsetzung der Digitalisierung des Unterrichts nicht 
leistbar. Aus diesem Grund entschied sich die Schulleitung im Jahr 2016 für eine 
Beauft ragung der beiden schulinternen E-Learning-Experten mit der Entwicklung 
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von Fortbildungsmodulen für das Kollegium. Auf diese Weise entstand die soge-
nannte WI’MO-Basics, eine Seminarreihe der schulinternen Lehrer*innenfortbil-
dung (SCHILF), bei der es inhaltlich darum ging, den Lehrkräft en der WI’MO 
grundlegende digitale Kompetenzen, aktuelle Soft warekenntnisse für den Unter-
richt und didaktisches Know-how zu vermitteln. Gleichzeitig wurde auf Initiative 
der Schulleitung MS Offi  ce 365 mit der OneDrive Cloud sowie ab dem Jahr 2018 
die komplette Adobe-Suite (Adobe Creative Cloud) sowohl den Pädagog*innen als 
auch allen Schüler*innen zugänglich gemacht. Darüber hinaus wurden von den 
E-Learning-Experten im Sommersemester 2018 und im Wintersemester 2018/19 
Leihgeräte im Schulalltag erprobt und die ersten CV-Klassen starteten mit dem 
Lenovo MiiX-520, vereinzelt mit dem MS Surface Pro 6. Im Schuljahr 2020/21 be-
gannen daraufh in alle zweiten Jahrgänge größtenteils mit dem Lenovo Th inkPad 
L13 Yoga. Der Ausbildungs- und Fortbildungsplan erstreckte sich über einen Zeit-
raum von 2017 bis 2021 und umfasste insgesamt 17 Weiterbildungen für das ge-
samte Kollegium, darunter acht Tage für die Expert*innengruppe (Leiter*innen 
der schulinternen Fachgruppen). 

Überdies strebt die WI’MO auch die Realisierung eines vierten Handlungs-
feldes an, welches den Th emen der Schulgemeinschaft  und des Qualitätsmanage-
ments gewidmet ist. An der Schule wird der grundlegende Standpunkt vertreten, 
die Digitalisierung der Schule könne nur mit einer modernen Schulgemeinschaft  
und einem agilen Qualitätsmanagement erfolgen. Für das Gelingen dieser tiefgrei-
fenden Veränderung des Lernens und Lehrens an einer höheren Schule wie der 
WI’MO ist es von großer Bedeutung, dass alle Träger*innen des Schullebens – 
Lehrende, Lernende, Eltern sowie die Schulleitung – die Prozesse verstehen, befür-
worten und unterstützend mittragen. 

4  Zur Studie Digi4Learners

Zahlreiche Studien (Aufenanger & Bastian, 2017; BITKOM, 2015; Friedrichs-Lie-
senkötter & Karsch, 2018; Prasse, Egger & Döbeli Honegger, 2017; Welling, 2017) 
fokussieren auf den technischen Aspekt der Digitalisierung des Unterrichts. Da-
bei steht oft mals die technische Umsetzung in den Schulen sowie die Aneignung 
von Kompetenzen der Schüler*innen im Vordergrund. Auf das interaktionelle Ge-
schehen im digitalisierten Unterricht wird dabei wenig eingegangen. Da Digita-
lisierung des Unterrichts und der Schule auch ein sozialer Prozess ist, muss dem 
Aspekt in der Forschung mehr Bedeutung zukommen. 

Die Studie Digi4Learners (Turner & Scherde, 2019) nimmt die Lehrenden-
Lernenden-Interaktion im digitalisierten Unterricht in den Fokus. In der Unter-
suchung wird nach Erfahrungen, Chancen und Hürden zur Umsetzung und Im-
plementierung von digitalisiertem Unterricht gefragt. Im Mittelpunkt stehen dabei 
die Aspekte der Lernbeziehungen, Kommunikation und Interaktion durch zuneh-
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mende Digitalisierung im Unterricht. Das dreiteilige Forschungsdesign1 soll somit 
vertiefende Einblicke in den digitalisierten Unterricht in Kärnten geben. Die ge-
wonnenen Erkenntnisse sind zentral für die Entwicklung der Lehrer*innenbildung 
sowie für die Professionalisierung von Lehrkräft en in der Praxis. 

Durch die Schulschließungen im Zuge der Corona-Pandemie im Frühjahr 
2020 wurden das Projekt an der Schule sowie die Interviewstudie maßgeblich be-
einträchtigt. Die Frage, ob Konzepte der Digitalisierung in den täglichen Unter-
richt implementiert werden, wurde somit obsolet. Von einem Tag auf den anderen 
wurde digitalisierter Unterricht für alle Schüler*innen und Lehrer*innen zur Rea-
lität (Goetz, 2020, S. 2). Vielmehr steht nun die Umsetzung des Distance Learning 
im Fokus (Huber et al., 2020, S.  7). Auf dieser Grundlage konnte eine neue For-
schungsfrage generiert werden: Inwiefern kann die Distance-Learning-Phase als 
Chance für das Beziehungsgeschehen im Unterricht gesehen werden? Aufgrund 
der bereits bestehenden Kontakte bot sich an der Kooperationsschule WI’MO die 
Möglichkeit, die Distanzlehre mithilfe von E-Learning-Tagebüchern und qualitati-
ven Interviews im Rahmen der Forschung zu begleiten. 

Ziel der E-Learning-Tagebücher und der qualitativen Interviews war es, die 
veränderte Lernsituation durch die Corona-Pandemie einerseits durch die Schü-
ler*innen und andererseits durch die Lehrpersonen zu refl ektieren. Grundsätzlich 
dient ein solches Lern- bzw. Forschungstagebuch dazu, Ereignisse oder Erfahrun-
gen zu dokumentieren und zu refl ektieren (Kreuzer, 2018, S.  3). Schüler*innen, 
die ein Forschungstagebuch führen, halten ihre Gedanken in den meisten Fäl-
len in Notizbüchern oder Heft en fest. Im vorliegenden Fall wurde ein vorgefer-
tigtes Word-Dokument zur Verfügung gestellt. Außerdem sollte es die Möglich-
keit geben, persönliche Kommentare oder Emotionen niederzuschreiben (Wöhrer, 
2016, S.  37). Im verwendeten E-Learning-Tagebuch konnten die Befragten unter 
der Rubrik sonstige Anmerkungen zur heutigen E-Learning-Einheit solche persön-
lichen Kommentare und Emotionen vermerken. Annahmen und Gedanken in 
Forschungstagebüchern können außerdem für spätere Diskussionen herangezo-
gen und analysiert werden (Wöhrer, 2016, S.  39). Konkret wurde nach gelingen-
den und herausfordernden Aspekten während der Distanzlehre gefragt. Eine sol-
che Rückschau fand im Falle der E-Learning-Tagebücher in Form von qualitativen 
Interviews statt. Es wurden sowohl mit Schüler*innen als auch mit Lehrkräft en 
Gespräche mit Rückblick auf die Einträge im Tagebuch geführt und auff allende 
Aspekte näher diskutiert. Insgesamt konnten sieben Lehrpersonen und zwei Schü-
ler*innen für ein Gespräch gewonnen werden. Die Auswertung betreff end kann 
gesagt werden, dass es hier vor allem um konkret genannt Beispiele durch die Be-
fragten geht, die mit Aussagen aus dem E-Learning-Tagebuch in Verbindung ge-

1 Vorab eine Status-quo-Erhebung in Kärnten in der Sekundarstufe I und II mittels Fragebö-
gen in der Sekundarstufe I und II. Darauff olgend eine Interviewstudie mit Direktor*innen, 
E-Learning-Beauft ragen und Lehrkräft en an der Sekundarstufe I und II. Weiters ist eine Ak-
tionsforschungsstudie an einer Kooperationsschule der Universität Klagenfurt (WI’MO Kla-
genfurt) zu den Forschungsfragen geplant.
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bracht werden. Die Auswertung des Datenmaterials erfolgte auf Basis der Qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring & Fenzl, 2014).

5  Die Convertible-Klassen in Zeiten des Distance Learning 

Die plötzliche Veränderung des Schulalltags im Frühjahr 2020 aufgrund der 
 COVID-19-Pandemie verdeutlichte, dass die Digitalisierung der Schule ein be-
deutender Schritt für die Zukunft  ist. Während der Schulschließungen wurden die 
Convertible-Klassen ebenso im Distance Learning unterrichtet. Auf Basis der neu-
en Forschungsfrage wurden die Vorlagen für die Tagebücher mit Beginn der Schul-
schließung Mitte März 2020 digital an Lehrkräft e und Schüler*innen ausgesendet 
und Ende Mai 2020 digital eingesammelt. Die Rücklaufquote der Schüler*innen-
Tagebücher lag bei 44 Prozent. Von den Lehrpersonen der Convertible-Klassen 
konnten neun Rückmeldungen eingeholt werden. Zusätzlich wurden im Septem-
ber 2020 sieben qualitative Interviews mit Lehrpersonen (LP1-LP7) und zwei mit 
Schüler*innen (S1-S2) geführt. In der Befragung wurde davon ausgegangen, dass 
sich die Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden im Zuge der Distance-
Learning-Phase verändert hatte. Die Lehrpersonen wurden aufgefordert, die Be-
ziehung zwischen ihnen und den Schüler*innen in der Distanzlehre zu refl ektie-
ren. Die Frage, inwiefern Lehrpersonen wussten, was in dieser Zeit emotional in 
den Schüler*innen vorging (Turner, 2018; Kreuzer & Turner, 2020), schien hier-
bei bedeutend.

In der Analyse der E-Learning-Tagebücher und Interviews zeigte sich, dass das 
Beziehungsgeschehen anhand der gelungenen oder mangelnden Kommunikation 
und Interaktion festgemacht werden konnte. Im Zuge der Bearbeitung des Daten-
materials stellte sich heraus, dass die Kategorien Nähe und Distanz (Dörr & Mül-
ler, 2007) für die Beschreibung der Beziehung relevant sind. Im Rahmen der Inter-
views wurde außerdem darüber refl ektiert, was die Lehrpersonen aus dieser Zeit 
des Unterrichtens für ihren zukünft igen Unterricht mitnehmen konnten. Folgend 
soll nun auf gelingende und herausfordernde Faktoren im Distance Learning ein-
gegangen werden.

Aus den Tagebüchern geht hervor, dass die Kommunikation zwischen Leh-
renden und Lernenden sowohl aus Lehrer*innen- als auch aus Schüler*innen-
sicht überwiegend gelingende Aspekte aufweist. Das wurde von 78 Prozent der 
Lehrpersonen und ebenso 78 Prozent der Schüler*innen angegeben. In den Inter-
views mit den Lehrkräft en wurde die Kommunikation erneut aufgegriff en, wo-
bei für die Auswertung zwischen asynchroner und synchroner Kommunikation 
(Hrastinski, 2008) unterschieden wurde. Asynchron bedeutet demnach, dass um 
zu kommunizieren, Lernende und Lehrende nicht zugleich online sein müssen. 
Dies ist beispielsweise bei der Kommunikation per E-Mail der Fall. Im Rahmen 
der asynchronen Kommunikation haben Lernende und Lehrende die Möglichkeit, 
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in einer E-Learning-Umgebung jederzeit auf Dokumente zuzugreifen und Nach-
richten an Lehrpersonen und andere Schüler*innen zu senden (Hrastinski, 2008, 
S. 51). Die synchrone Kommunikation fi ndet hingegen zeitgleich statt. Hierzu zäh-
len etwa Videokonferenzen oder Chats. Auft retende Fragen können spontan ge-
stellt und beantwortet werden (Hrastinski, 2008, S.  52). Die Frage, was Lehrper-
sonen unter guter Kommunikation mit Schüler*innen verstehen, kann aufgrund 
folgender Aussage dem asynchronen Bereich zugeordnet werden: „(…) gute Kom-
munikation bedeutet für mich einfach, dass ich auf die Fragen der Schüler*innen 
eingehe und dass die Schüler*innen gewusst haben, dass wenn es eine Frage gibt, sie 
jederzeit mit mir kommunizieren können“ (LP1, 2020, S.  1). Eine andere Lehrper-
son versteht unter guter Kommunikation etwas sehr Ähnliches: „Gute Kommuni-
kation heißt einfach für mich, wenn ich eine Frage habe zum Unterricht, zum Stoff , 
dass der Lehrer erreichbar ist und genauso der Schüler“ (LP5, 2020, S. 2). Vergleicht 
man diese Aussagen mit jenen der Schüler*innen, zeigt sich, dass die Vorstellun-
gen von guter Kommunikation während des Distance Learning sehr ähnlich sind. 
Eine Schülerin beschreibt das folgendermaßen: „Ja einfach immer dieses Gefühl zu 
haben, dass du nicht alleine bist oder dass du immer mit jemandem, also mit einer 
Lehrperson in Kontakt gehen kannst und reden kannst“ (S2, 2020, S.  1). Hinsicht-
lich der synchronen Kommunikation wurden die abgehaltenen Videokonferenzen 
erwähnt. Als gelingenden Faktor beschreibt eine Lehrperson den unkomplizierten 
Umgang mit dem Medium: „Sie sind sofort eingestiegen und haben einfach teilge-
nommen und wir haben kommuniziert“ (LP7, 2020, S. 1). Eine weitere Lehrperson 
relativiert dies: „Natürlich ist das was anderes, wenn man in der Klasse steht und 
konkret kommuniziert, das ist natürlich schon ein anderes Unterrichten, das kann 
das eigentlich nicht ersetzen. Für diesen Lockdown, für diesen Notfall sozusagen, hat 
das eigentlich sehr gut funktioniert, gerade in dieser Convertible-Klasse“ (LP2, 2020, 
S. 2). Außerdem erwähnt dieselbe Lehrperson, dass gute digitale Kommunikation 
in den Klassen bereits vor dem Lockdown bestanden habe: Der „Vorteil [ist,] dass 
wir halt eine Schule sind, wo die Digitalisierung schon wegen den Convertible-Klas-
sen stattgefunden hat und vorher schon wirklich gut funktioniert hat“ (LP2, 2020, 
S. 1). 

Aus anderen Aussagen geht hervor, dass die Videokonferenzen vor allem zum 
Zweck des persönlichen Kontakts zu den Schüler*innen genutzt wurden. Eine 
Lehrperson drückt das folgendermaßen aus: „Ich fi nde zwar, dass der Stoff  in den 
Konferenzen nicht so weit gebracht worden ist, aber es war gut, dass man sich ein-
fach unterhalten hat“ (LP1, 2020, S.  1). Eine andere Lehrperson beschreibt, dass 
vor allem die Begrüßung mit den Schüler*innen eine bedeutende Rolle für die in-
haltliche Arbeit spielte: „(…) am Anfang der Videokonferenz haben wir uns immer 
sehr, sehr freundlich begrüßt und irrsinnig gefreut, dass wir uns wieder sehen“ (LP6, 
2020, S. 1). Ein weiterer positiver Aspekt der synchronen Kommunikation in Be-
zug auf die Videokonferenzen ist nach Angaben einer weiteren Lehrperson die 
bessere Kommunikation miteinander auf Augenhöhe: „Das Miteinander-auf-Au-
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genhöhe-Kommunizieren war komischerweise (…) digital etwas besser, ist mir vorge-
kommen“ (LP3, 2020, S. 3). 

Grundsätzlich geht aus der Mehrheit der durchgeführten Interviews hervor, 
dass trotz der Distanz bedingt durch die Schulschließung mehr Nähe zu den Ler-
nenden aufgebaut werden konnte. Eine Lehrperson erwähnt, dass diese auf et-
was Gegenseitigem beruhe, da die Gegebenheiten für beide Seiten neu waren: 
„Also ich fi nde, dass die Beziehung intensiver geworden ist, weil man die Situation 
der Schüler*innen verstanden hat und man hat auch – fi nde ich – während den Vi-
deochats gemerkt, dass die Schüler*innen auch verstanden haben, dass es mir gleich 
geht“ (LP1, 2020, S.  2). Dieselbe Lehrperson erwähnt des Weiteren, dass sie vie-
le private Einblicke in das Zuhause der Schüler*innen durch die Videokonferen-
zen erhalten konnte: „Ja, ich fi nde, man hat sich sehr gut hineinversetzen können, 
weil es war ja zum Beispiel auch mit den Videokonferenzen, da hat man gesehen, 
wo die Schüler*innen wohnen, und dann war auch oft  die Situation, dass irgendwie 
ein Geschwisterteil wieder reingerannt ist“ (LP1, 2020 S.  2). Eine andere Lehrper-
son hat im Zuge des Distance Learning den Schüler*innen nicht nur die Verbes-
serung der Arbeitsauft räge übermittelt, sondern auch darauf geachtet, persönliche 
Worte zu fi nden, um das Gruppengefühl zu stärken. „(…) das sind wirklich nur 
zwei bis drei Sätze gewesen. Darauf haben sie [die Lernenden] ganz positiv reagiert. 
Das war irgendwie so ein Wir-Gefühl“ (LP3, 2020, S.  1). Die gleiche Lehrperson 
sagt: „Man hat miteinander gelernt und das hat uns einander nähergebracht“ (LP3, 
2020 S. 3). Eine Lehrperson beschreibt, dass nicht nur zu den Schüler*innen mehr 
Nähe entstanden ist, sondern auch zu den Eltern: „Die Eltern haben viel angeru-
fen. Oder auch die Schüler, wenn es zu Hause nicht mehr gegangen ist“ (LP5, 2020, 
S. 3). Diese Lehrperson meint: „Ja, ich habe wirklich alles von ihnen gewusst“ (LP5, 
2020, S.  4). Nach eigenen Angaben haben Schüler*innen einer bestimmten Klas-
se die Nähe gesucht und sie auch als Vertrauensperson wahrgenommen. Eine wei-
tere Lehrperson erwähnt, dass sie die Lernenden in Form von Arbeitsauft rägen 
dazu gebracht hat, über ihre Emotionen während des Distanzunterrichts zu spre-
chen, und zwar in Form von selbstgedrehten Videos: „Sie haben Videos geliefert. 
Ich habe versucht, sie persönlich schon ein bisschen anzusprechen und dass sie mir 
mitteilen, was so vor sich geht“ (LP7, 2020, S.  3). Grundsätzlich kann gesagt wer-
den, dass manche Schüler*innen in der Zeit der Schulschließung vermehrt Kon-
takt zu bestimmten Lehrpersonen aufgenommen haben, um nicht nur Inhalte der 
Stunden vertiefender zu besprechen, sondern vor allem dann, wenn es Probleme 
im häuslichen Umfeld gab. Somit ist vielleicht mehr Nähe zwischen den Lernen-
den und den Lehrenden entstanden. 

Sowohl in den Interviews als auch in den E-Learning-Tagebüchern wurden 
die Teilnehmer*innen nach Hürden und Herausforderungen gefragt. 78 Prozent 
der befragten Lehrpersonen und 56 Prozent der befragten Schüler*innen gaben 
an, dass es sich bei den größten zu überwindenden Schwierigkeiten um techni-
sche Probleme handelte. Im Zuge der Interviews kam aber auch zum Ausdruck, 
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dass diese nach wenigen Wochen behoben waren und nur zu Beginn der Umstel-
lung auf das Distance Learning auft raten: „Ja, wie für uns alle am Anfang das Tech-
nische, also dass man wirklich ein bisschen Probleme gehabt hat (…)“ (LP3, 2020, 
S. 4). 

Eine weitere Herausforderung war die plötzliche Umstellung auf das Dis tance 
Learning und der damit einhergehende Abbruch des regulären Unterrichtsge-
schehens. Auch das Finden der eigenen Struktur war eine Hürde: „Von heute auf 
morgen die Schüler nicht mehr zu sehen und die Struktur einmal zu haben“ (LP2, 
2020, S. 3). „Meine Arbeitseinteilung. Ich fi nde, am Anfang, da war ich noch so mo-
tiviert, dass ich so viel gegeben habe, und mit der Zeit dann aber draufgekommen 
bin, das kann ich nie abarbeiten“ (LP1, 2020, S. 3). Die Vernetzung der Schüler*in-
nen untereinander konnte auch zur Herausforderung werden: „Arbeitsauft räge 
inhaltlich so zu gestalten, dass die Schüler nicht gegenseitig (…) die Sachen kopie-
ren“ (LP4, 2020, S. 4). Allgemein geht aus den Interviews hervor, dass in jenen Fä-
chern, wo es möglich war, Arbeitsauft räge vor allem auf eigene Stellungnahmen 
der Schüler*innen abzielten, um zu ähnliche Abgaben zu vermeiden. Eine weite-
re Herausforderung war es, Arbeitsauft räge verständlich zu gestalten: „Zuerst ein-
mal die Unterlagen so vorzubereiten, dass es für die Schüler klar ist, was wir ma-
chen“ (LP7, 2020, S. 3). 

Mit andauernder Distance-Learning-Phase kam ein weiterer Aspekt hinzu – 
die Motivation der Schüler*innen. „Es war auch eine Herausforderung, sie wieder 
zu motivieren, dass sie in der Arbeit nicht nachlassen“ (LP6, 2020, S. 2). Ein weite-
res Hindernis stellte sich für jene Fächer heraus, die eigentlich an die Präsenz von 
sowohl Schüler*innen als auch Lehrpersonen gebunden und online kaum durch-
führbar sind: „Also, das war die größte Schwierigkeit eigentlich, Sportunterricht so 
rüberzubringen, dass es als normaler Sportunterricht gilt“ (LP4, 2020, S. 5). 

Als Herausforderung während der Videokonferenzen wurde vor allem der feh-
lende Blick auf die Klasse bzw. die Sichtbarkeit der Schüler*innen verwiesen. 
„(…) im Prinzip hat der Unterricht einfach gefehlt, dass man spontan auf etwas ein-
gehen kann und dass man alles im Blick hat, dass vor allem war bei den Videokon-
ferenzen sehr schwer (…)“ (LP1, 2020, S.  4). Ein weiteres Problem scheint zudem 
gewesen zu sein, dass Schüler*innen zwar als eingeloggt im virtuellen Unterrichts-
raum aufschienen, jedoch off enbar nicht immer vor dem Gerät anwesend waren: 
„(…) da wollten Schüler partout das Gesicht nicht zeigen usw. und da muss man als 
Lehrperson echt nachfragen, ob die nicht nur eingeloggt sind oder ob die wirklich 
auch da sind (…) und es hat Schüler gegeben, die dann eben nicht geantwortet ha-
ben. Da gehe ich davon aus, dass die irgendwo weg waren“ (LP2, 2020, S.  2). Eine 
Lehrperson vertieft  diesen Gedanken und sucht nach einer Lösung, indem sie die 
Schüler*innen sehen möchte, um sie auch persönlich ansprechen zu können. „Wir 
haben da so eine Regel versucht einzuhalten, dass ich sie einfach mit dem Namen 
anspreche und dann ist diejenige im Bild und redet mit mir“ (LP7, 2020, S. 2).
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Als ein großes Problem der asynchronen Kommunikation sowohl mit Lernen-
den als auch mit Lehrenden stellte sich heraus, dass die Zeiten, zu denen Kontakt 
aufgenommen wird, verschwimmen. Damit ist gemeint, dass davon ausgegangen 
wird, dass alle jederzeit erreichbar sind. Diese ständige Erreichbarkeit beschreibt 
eine Lehrperson wie folgt: „Dass man eigentlich dauerhaft  erreichbar war für alle, 
weil man eh nur daheim war“ (LP5, 2020, S.  3). Außerdem ist aufgefallen, dass 
die Kommunikation im asynchronen Bereich von Seiten der Lernenden informel-
ler geworden ist: „(…) in dem Moment, in dem sie über die Chatfunktion geschrie-
ben haben, war die Anrede „Hallo“ und es ist im Dialekt geschrieben worden“ (LP5, 
2020 S. 2). 

Die Interaktion betreff end wurde von vielen Lehrpersonen auf fehlende direk-
te Reaktionen der Schüler*innen hingewiesen. „Es ist fürchterlich, wenn du redest 
vor einem PC und die Schüler geben dir keine Antwort und du hörst es nicht. (…) 
Ich sehe ja niemanden, keine Gesichter, keine Ausdrücke“ (LP5, 2020, S.  6). Von 
einer Lehrperson wird nochmals auf das fehlende Gruppengefühl im Offl  ine-
Unterricht hingewiesen: 

Die Interaktion ist defi nitiv anders, weil ich habe das Gerät dazwischengeschal-
tet. Ich sehe die Schüler*innen, ich sehe aber nicht alle, ich sehe immer nur ei-
nige. […] Wenn ich in der Klasse bin, kann ich ganz schnell und ganz ad hoc 
reagieren. Das kann ich da nicht. Ich kann nicht ad hoc reagieren. Das Gerät 
ermöglicht mir das nicht. […] Also ich habe ganz stark weniger die Gruppe im 
Bild. Wenn ich in der Klasse bin, habe ich die ganze Gruppe vor mir […]. Am 
Computer, über die Videokonferenz gelingt mir das nicht. (LP6, 2020, S. 3) 

Aus den Aussagen der Lehrpersonen geht allgemein hervor, dass vor allem der 
persönliche Kontakt zu den Schüler*innen, welcher im Klassenraum besteht, im 
virtuellen Klassenraum fehlt und das Unterrichten schwieriger macht. „Es braucht 
eine gewisse Struktur. Wer ist jetzt dran und wer nicht? Das heißt, diese Ebene ist 
einmal komplett anders in diesem Sinne von Interaktion“ (LP4, 2020, S. 5). 

Innerhalb eines Kollegiums kann es verschiedene Auff assungen geben und so 
sehen interviewte Lehrpersonen auch, dass sich durch den Fernunterricht eine 
verstärkte Distanz entwickelte. Diese beschreibt eine Lehrperson folgendermaßen: 
„Und es ist natürlich eine Distanz entstanden, weil man, es ist was anderes, wenn 
man über das Gerät kommuniziert, als wenn man jemandem gegenübersitzt oder 
gegenübersteht und auch die Körpersprache sieht und die Augen usw.“ (LP6, 2020, 
S.  2). Dieser Aussage kann entnommen werden, dass Distanz vor allem in Bezug 
auf das Vermitteln von Inhalten über das technische Gerät entstanden ist. 

Grundsätzlich kann festgehalten werden, dass mehr Nähe zwischen den Schü-
ler*innen und den Lehrpersonen vor allem durch regelmäßigen Austausch über 
die eigenen Probleme bzw. über den eigenen Umgang mit der vorherrschenden Si-
tuation entstanden ist. Die Interaktionen in der Dyade vermitteln mehr Nähe, hin-
gegen scheint das Gruppengefühl in den Online-Sitzungen zu leiden und zu mehr 
Distanz zu führen. Ob Nähe oder Distanz empfunden wird, kann auch mit der 
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Persönlichkeit der handelnden Personen in Verbindung gebracht werden. Dem-
nach scheinen jene Lehrpersonen, denen eine intensive Schüler-Lehrer-Beziehung 
wichtig ist, mehr Augenmerk auf Feedback und Kontakt im Distance Learning ge-
legt zu haben (Schönbächler, 2020, S.  30). In Tabelle 1 werden die gelingenden 
und herausfordernden Faktoren nochmals zusammengefasst dargestellt. 

Tabelle 1:  Gelingende und herausfordernde Faktoren in der Distanzlehre 

gelingende Faktoren herausfordernde Faktoren

Schüler*innen und Lehrer*innen erreichen technische Probleme lösen (zu Beginn der Distanz-
lehre)

auf Augenhöhe kommunizieren Arbeit einteilen und sich selbst strukturieren (zu Be-
ginn der Distanzlehre)

mehr persönlichen Kontakt zu den Schüler*innen 
aufb auen

Spontanität fehlt

mehr persönlichen Kontakt zu den Eltern aufb auen die gesamte Gruppe im Blick zu haben ist nicht mög-
lich (Gerät als Barriere)

private Einblicke erlangen die Kommunikation wird informeller

Lernende und Lehrende lernen miteinander ständige Erreichbarkeit

selbständiges Arbeiten der Schüler*innen fördern die Leistungsfeststellung ist erschwert

neue Unterrichtsmaterialien gestalten (z. B. Lernvi-
deos drehen)

Fächer, die Präsenz voraussetzen (z. B. Sportunter-
richt)

Videokonferenzen in Kleingruppen abhalten Schüler*innen motivieren

6  Learnings aus der Distanzlehre

Durch die veränderten Lern- und Lehrbedingungen während der Corona-Pande-
mie und die plötzliche Umstellung auf das Distance Learning wurden die Betroff e-
nen mit einigen Herausforderungen konfrontiert. Auf Nachfrage in den Interviews 
stellte sich jedoch heraus, dass sowohl Schüler*innen als auch Lehrkräft e ihre eige-
nen Schlüsse aus der Phase der Distanzlehre zogen und fortan in ihren Schullall-
tag integrieren. Einige Lehrpersonen refl ektierten auch darüber, ob und was sie in 
einer möglicherweise erneuten Distanzlehrephase verändern würden.

Selbständigkeit der Schüler*innen
Grundsätzlich geht aus den Interviews hervor, dass die Schüler*innen im Laufe 
der Distance-Learning-Phase lernten, sich die Auft räge besser einzuteilen und dass 
sie durch die eigene Zeiteinteilung und Strukturierung ihres Schulalltags zu Hause 
selbständiger wurden (S1 & S2, 2020, S. 3). Nicht nur die Schüler*innen, sondern 
auch die Lehrpersonen denken, dass durch die Distanzlehre die Selbständigkeit 
der Lernenden gefördert wurde: „(…) ich kann nicht so sehr loslassen und abgeben 
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und da habe ich aber gemerkt, dass eigentlich aus der Selbständigkeit der Schüler oft  
mehr entsteht, weil sie es nachhaltiger können und besser können“ (LP3, 2020, S. 7).

OneNote
Alle befragten Lehrpersonen gaben in den Interviews an, dass das Programm 
OneNote auch künft ig ein fi xer Bestandteil des Unterrichts in allen Klassen sein 
solle. Alle Materialien werden weiterhin online zur Verfügung gestellt und viele 
Lehrpersonen verlangen darüber hinaus ausschließlich Online-Abgaben von Haus-
übungen. Auch seitens der Schüler*innen wurde darum gebeten, dieses Programm 
weiterhin zu verwenden. 

Lernvideos
Drei der befragten Lehrpersonen setzten während der Distanzlehre auf selbstge-
drehte Videos und konnten dadurch neue Unterrichtsmaterialien nutzen: „Was ich 
sicher beibehalte, sind die Grammatikvideos. Das ist etwas, was den Schülern total 
gefallen hat“ (LP5, 2020 S. 8). 

Kleingruppen
Während der Videokonferenzen im Frühjahr und im Sommer 2020 fi el eini-
gen Lehrpersonen auf, dass die Gruppengröße oft  ein Problem darstellte. Zwei 
der befragten Lehrpersonen würden deshalb die Klassen bei einer nächsten 
 Distance-Learning-Phase für die Abhaltung von Videokonferenzen in kleinere 
Gruppen einteilen. Ziel ist es, dass die Schüler*innen mit konkreten Fragen in den 
Online-Unterricht kommen, damit man die einzelnen Schüler*innen besser im 
Blick hat (LP1, 2020, S. 3 & LP5, 2020, S. 8). Des Weiteren würde eine Lehrperson 
auf Fragestunden außerhalb der Konferenzen setzen, um off ene Fragen einzelner 
Schüler*innen zu klären (LP5, 2020, S. 9). 

Online-Prüfungen 
Um das Problem der Leistungsfeststellung in bestimmten Fächern zu lösen, würde 
eine Lehrperson in einer weiteren Phase der Distanzlehre auf Online-Prüfungen 
setzen: „Jetzt könnte man Prüfungen online machen. Das habe ich nicht gemacht. 
Wenn es jetzt dieses Jahr so sein muss, dann werden wir das wahrscheinlich (…) ma-
chen dürfen (…)“ (LP2, 2020, S. 4).

Digitalisierung
Allgemein kann gesagt werden, dass die Digitalisierung des Unterrichts durch 
das Distance Learning noch weiter vorangetrieben wurde. Eine befragte Lehrper-
son beschreibt das folgendermaßen: „Es ist ein richtiger Boost in die Digitalisie-
rung, aber ich sehe das nicht negativ“ (LP7, 2020, S.  5). Im Zusammenhang da-
mit steht nach Angaben einer Lehrperson auch die Kreativität der Lehrpersonen: 
„Was ich super fi nde, wir Lehrer sind eigentlich noch mehr gezwungen worden, ganz, 
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ganz schnell kreativ zu werden, und das haben wir auch – glaube ich – ganz gut ge-
schafft  , also sehr viel gelernt, untereinander total vernetzt, auch mit den Kollegen“ 
(LP2, 2020, S. 5). 

7  Fazit 

Grundsätzlich ist anzumerken, dass die Lehrpersonen auf digitale Kompetenzen 
der Schüler*innen in den Convertible-Klassen zurückgreifen konnten und be-
reits durch die Implementierung des BMBWF-Masterplans für Digitalisierung in 
der WI’MO durchwegs gerüstet waren. Das untermauert einmal mehr die Not-
wendigkeit eines umfassenden digitalen Konzeptes an Schulen. Es kann festgehal-
ten werden, dass sowohl Schüler*innen als auch Lehrpersonen an der WI’MO eine 
positive und off ene Einstellung gegenüber der Distanzlehre haben. Für die meis-
ten erwies sich die Umstellung in den ersten Wochen zwar als herausfordernd, al-
lerdings konnten die technischen Hürden aus dem Weg geräumt werden und das 
Zeitmanagement verbessert werden. Der neue Schulalltag pendelte sich ein und so 
war es für Lernende und Lehrende möglich, den Unterricht auch online produk-
tiv fortzusetzen.

Die wohl bedeutendste Rolle in der Zeit der Distanzlehre nahm die Kommuni-
kation ein. Einerseits stellte sich heraus, dass die Kommunikation zwischen Leh-
renden und Lernenden in vielen Fällen persönlicher wurde. Den Lehrpersonen 
war es wichtig zu wissen, wie es den Schüler*innen in dieser für alle ungewohn-
ten Zeit ging. Schüler*innen nutzten diese Gespräche, um persönliche Probleme, 
die beispielsweise im häuslichen Umfeld auft raten, zu besprechen. Es kann davon 
ausgegangen werden, dass jene Lehrpersonen, die persönlichen Kontakt mit den 
Schüler*innen pfl egten, auch mehr Nähe zu diesen aufb auten. Insofern konnte 
eine vertieft e Schüler-Lehrer-Beziehung entstehen. Es gibt andererseits auch Lehr-
personen und Schüler*innen, die angaben, dass die Distanz spürbar war. Damit 
verbunden ist der fehlende Blick auf die Gruppe als Ganzes hervorzuheben. Diese 
Barriere, vor allem ohne Bild anwesend zu sein, nahmen die Lehrpersonen als Be-
einträchtigung des Online-Unterrichts wahr.

Darüber hinaus erwähnten Lehrpersonen, Erfahrungen und Erkenntnisse in 
den Regelunterricht übernehmen zu wollen. Im Rahmen der Interviews verwie-
sen alle Lehrpersonen darauf, bestimmte Programme seit der Umstellung auf die 
Distanzlehre als fi xen Bestandteil des Präsenzunterrichts zu sehen. Außerdem wer-
den alle Materialien den Schüler*innen weiterhin online zur Verfügung gestellt. 
Abschließend soll aber auch festgehalten werden, dass Distanzlehre kein Ersatz 
für Präsenzlehre sein kann, wenngleich die Krise geradezu eine Beschleunigung 
der Digitalisierung brachte. So waren doch alle Befragten auch erleichtert darüber, 
wieder Präsenzunterricht führen bzw. an diesem teilnehmen zu können. Dass Dis-
tanzlehre funktioniert, konnte gezeigt werden, der herkömmliche Unterricht er-
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möglicht jedoch eine viel größere Bandbreite an sozialen Interaktionen als der vir-
tuelle Klassenraum.
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Kooperative Lernfeld-Projekte im Geographie- und 
Wirtschaft skundeunterricht
Chancen, Synergieeff ekte und Herausforderungen für die 
geographiedidaktische Hochschullehre und die involvierte Schule

Factbox:

Th ema bzw. Titel des 
Projekts:  Kooperative Lernfeld-Projekte im GW-Unterricht

Kooperations-
partner*innen: 

Institut für Geographie und Regionalforschung, Fachdidaktik 
Geographie und Wirtschaft skunde, Universität Klagenfurt. 
Ingeborg-Bachmann-Gymnasium, Klagenfurt. 
Waldorfschule Klagenfurt.

Laufzeit: 2017–2021

Beteiligte/r Schultyp/en: Allgemeinbildende Höhere Schule;
Privatschule mit Öff entlichkeitsrecht.

Schulstufe(n) beteiligter 
Klasse(n):

11. Schulstufe (Smart Schools), 7. Schulstufe (Urban Geo-
graphy), 8. und 9. Schulstufe (Analyzing GeoJobs), 12. Schul-
stufe (Glokalisierung), 10. Schulstufe (Virtueller Tourismus), 
9. Schulstufe (Climate Change Games), 11. Schulstufe (Wirt-
schaft spolitische Handlungsfelder)

Fach/Fächer: Geographie und Wirtschaft skunde (GW), z.T. fächerüber-
greifend.

Methode: Schrift liche Befragung und Feedbackgespräche.

Ziel der Kooperation:
 

 – Aus Sicht der Kooperationsschule: Quantitative Erhöhung 
echter Schul- und Klassenprojekte im Fach GW oder fä-
cherübergreifend zur vielperspektivischen Erweiterung der 
Kompetenzen der Schüler*innen.

 – Aus Sicht der GW-Fachdidaktik: Stärkere Vernetzung mit 
lokalen Bildungspartnern zur Erweiterung der Handlungs-
kompetenzen von Lehramtsstudierenden im Bereich der 
methodischen Ausbildung im Fach GW. Sensibilisierung 
der angehenden Lehrkräft e für die hohe Bedeutung der Zu-
sammen- und Teamarbeit in der gegenwärtigen Schulpraxis 
sowie zwischen schulischen und universitären Bildungs-
institutionen.
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Persönliche Gedanken und Refl exion: 

Das Kooperationsschulprojekt der Universität Klagenfurt wie auch Ergebnisse diverser 
Metastudien zum Projektunterricht regen dazu an, darüber nachzudenken, welche Kon-
zepte für die Kollaboration zwischen Schule und Universität im Bereich der Lehre geeig-
net erscheinen, damit alle involvierten Akteur*innen eine Win-win-Situation erleben bzw. 
von der Kooperation profi tieren. Der folgende Beitrag gibt einen Einblick in ein bewährtes 
Konzept, das sowohl die Qualität der Lehramtsausbildung hebt als auch die projektbasierte 
Erreichung von Bildungszielen in den Schulen ermöglicht. Die Erfahrungen der Koope-
rationspartner sowie entsprechende Evaluationsergebnisse sind – allgemein betrachtet – 
äußerst positiv, sodass auch in Zukunft  weitere Kooperationen im vorgestellten Design des 
Lernfeld-Projekts angedacht sind.

1  Projektunterricht im Fach Geographie und Wirtschaft skunde

Kompetenzorientierung gilt in der fachdidaktischen Ausbildung und in der Unter-
richtspraxis als gegenwärtige Maxime und tangiert beinahe alle Bereiche des Geo-
graphie- und Wirtschaft skundeunterrichts (GW): Von der Unterrichtsplanung 
über die -durchführung bis hin zur Leistungsbeurteilung. In diesem Zusammen-
hang haben sich mittlerweile einige Wesensmerkmale über Fachgrenzen hinweg 
als gesicherte Charakteristika manifestiert. Hierzu zählen u. a. die Bereitstellung 
von möglichst situierten und problemorientierten Lernumgebungen, die Schü-
ler*innen in den Mittelpunkt rücken und mit handlungs- und anwendungsorien-
tierten Zugängen die Mobilisierung von Wissen, Fertigkeiten und Können zur 
selbstständigen Bewältigung von Situationen der Lebenspraxis ermöglichen. Die-
ser handelnde Umgang mit Wissen rückt problem- und projektbasierte Unter-
richtsmethoden in den Mittelpunkt, die ein ganzheitliches, schüleraktives und 
konstruktives, aber auch soziales Lernen im Sinne des moderaten Konstrukti-
vismus begünstigen. Projekte im schulischen Kontext, die je nach defi nitorischer 
Auslegung als „off ene Unterrichtsform“ (Kestler, 2015, S.  207), „Unterrichtsme-
thode“ (Frey, 2012, S.  13) oder „umfassendes didaktisches Konzept“ (Peterßen, 
1997, S.  126) gelten und damit gemäß Vielhaber (2003) Abgrenzungsfragen mit 
sich bringen, sind demnach wichtige Lernformen des kompetenzorientierten sowie 
des zeitgemäßen inklusiven Unterrichts (Braunsteiner, Fischer, Kernbichler, Pren-
gel & Wohlhart, 2018, S. 39). Aufgrund des selbstorganisierten, eigenverantwortli-
chen Lernens innerhalb eines Projekts kann an verschiedenen Phasen des Projekts 
diff erenziert und mit individuellen Begabungen, Interessen, Lernbedürfnissen und 
-ansprüchen das (gemeinsam gesteckte) Projektziel bzw. -ergebnis materieller oder 
immaterieller Art erreicht werden.

Obwohl Projektunterricht somit den Puls des zeitgenössischen Unterrichts trifft   
und obgleich er in verschiedenen gesetzlichen Bestimmungen verankert ist – so 
z. B. an unterschiedlichen Stellen im (Fach-)Lehrplan, als Unterrichtsprinzip und 
im Grundsatzerlass zum Projektunterricht – kann aus diversen Forschungsergeb-
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nissen zum Einsatz von Unterrichtsmethoden abgeleitet werden, dass nur ein ge-
ringer zeitlicher Anteil am Gesamtunterricht als Projektunterricht realisiert wird 
(Kestler, 2015, S.  220). Der seltene Einsatz hat verschiedene Ursachen und kann 
auf schulinterne oder -externe Faktoren zurückgeführt werden. Rengstorf und 
Schumacher (2013a) nennen in ihrer Metastudie zur Implementierung des Pro-
jektunterrichts im Schulalltag einige hemmende Faktoren, die über viele Studien 
hinweg oft  seitens der Lehrkräft e erwähnt werden. Demnach wurde mehrmals 
zum Ausdruck gebracht, dass Projektunterricht aufgrund des kompakten Lehr-
plans nur spärlich einsetzbar ist, da jener für alle Beteiligten mit einem hohen 
Maß an (außerunterrichtlichem) Aufwand einhergeht, der nicht in Relation zum 
(scheinbar) geringen Projektoutput steht. Dieser häufi g zitierte Widerspruch zwi-
schen bildungspolitischen (Soll-)Vorgaben und der Realität des Projektunterrichts 
wird mit weiteren institutionellen Hemmnissen angeführt, wie bspw. wenigen 
Unterrichtsstunden laut curricularer Stundentafel und der Zwang zur Beurteilung 
von individuellen Kompetenzen, die wiederum mit aufwendigen Messinstrumen-
ten einhergehen. Ferner bemängeln die Lehrkräft e den hohen Unterstützungs- und 
Vorstrukturierungsaufwand beim kooperativen Lernen, da die Lernenden langes, 
selbstständiges Arbeiten nicht gewohnt sind (Rengstorf & Schumacher, 2013a). 
Überdies fehlt es gemäß Traub (2012a) laut qualitativen Studien an konkreten, 
praxistauglichen Konzepten, die die Umsetzung von Projektunterricht erleichtern 
würden.

Diese Restriktionen, der erwähnte Bedarf an erprobten bzw. bewährten Model-
len zum Projektunterricht und die zunehmende Bedeutung von (multi-)professio-
nellen Kooperationen, die als „universelle Lösungsformel für die Bewältigung der 
komplexen Aufgabenbereiche und zunehmenden Herausforderungen in den schu-
lischen und unterrichtlichen Handlungsfeldern begriff en“ werden (Friker & Kili-
mann, 2019, S.  41), haben mitunter zur Konzeption und stetigen Weiterentwick-
lung zum „Lernfeld-Projekt“ (Palencsar & Altziebler, 2006) beigetragen. Dieses 
Konzept erwies sich als ideales Design für das Kooperationsschulprojekt der Uni-
versität Klagenfurt. Während der Laufzeit 2017–2021 konnten mit zwei der fünf 
Kooperationsschulen insgesamt sieben Lernfeld-Projekte (siehe Tab. 1) umgesetzt 
werden, aus denen viele Synergieeff ekte und positive Kooperationserfahrungen für 
alle Beteiligten resultierten. 
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Tabelle 1: Übersicht zu den durchgeführten Lernfeld-Projekten im Kooperationsschulprojekt an 
der Universität Klagenfurt

Titel des Lernfeld-Projekts
(Semester)1

Kooperations-
schule

Involvierte Ak-
teur*innen neben 
Projektleitung2

Projektoutput

Smart-schools – innovative und nachhal-
tige Visionen für die Schule von morgen 
(17W)

Ingeborg-Bach-
mann-Gymnasium

25 Schüler*innen
22 Student*innen

Nachhaltige Kon-
zepte für Smart-
Schools

Urban geography – Sichtbarmachen von 
Urbanität mit digitalen (Geo-)Medien 
(18S)

Waldorfschule 
Klagenfurt

20 Schüler*innen
13 Student*innen

(Geo-) Mediale 
Lernprodukte

Analyzing GeoJobs – Die Frage nach 
Chancengleichheit in geographischen 
Berufsfeldern (18W)

Ingeborg-Bach-
mann-Gymnasium

2 GW-Lehrerinnen
45 Schüler*innen
11 Student*innen
1 Tutorin
1 externe Expertin

Lern- und Experi-
mentierstationen 
für Peers

Glokalisierung: Regionale Analysen zu 
kulturellen Globalisierungsphänomenen 
(19S)

Waldorfschule 
Klagenfurt

17 Schüler*innen
11 Student*innen

Digitale Lernpro-
dukte

Virtueller Tourismus – Europäische Desti-
nationen digital bereisen (19W)

Ingeborg-Bach-
mann-Gymnasium

21 Schüler*innen
19 Student*innen

Virtuelle Touren 
und digitale Rei-
sen in europäische 
Länder

Climate change games – Dem globalen 
Klimawandel spielerisch begegnen (20W)

Ingeborg-Bach-
mann-Gymnasium

1 GW-Lehrerin
1 externer Experte
23 Schüler*innen
25 Student*inne

Spiele zum Kli-
mawandel und 
-schutz

Wirtschaft spolitische Handlungsfelder 
(21S)

Waldorfschule 
Klagenfurt

1 GW-Lehrerin
12 Schüler*innen
6 Student*innen

Wirtschaft spoli-
tische Magazin-
sendung

Anmerkung. 1Die Lernfeld-Projekte fanden stets im Sommer- (März – Juni) und Wintersemester (Oktober – Januar) 
für die Dauer des jeweiligen Semesters statt. 2Die Projektleitung hatten stets ein*e Fachdidaktiker*in für Geographie 
und Wirtschaft skunde (GW) und eine GW-Lehrkraft  inne.

Im Folgenden sollen nun das theoretische Konzept hinter diesen Lernfeld-Projek-
ten sowie ein exemplarisches Beispiel (Analyzing GeoJobs – Die Frage nach Chan-
cengleichheit in geographischen Berufsfeldern) näher vorgestellt werden, um an-
schließend die Stärken und Schwächen sowie Synergieeff ekte basierend auf einem 
evaluierten Projekt näher zu beleuchten.

2  Kooperative Lernfeld-Projekte

Die eingangs erwähnten Hemmnisse, die meist als Verquickung von bildungspoli-
tischen, schulinternen sowie individuellen Beweggründen auft reten, haben gezeigt, 
dass sie eine markante Auswirkung auf die quantitative Durchführung von schuli-
schen Projekten im GW-Unterricht haben. Obgleich sich viele Lehrkräft e mit pro-
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jektartigen Zugängen bzw. Methoden behelfen, bei denen einzelne Phasen ver-
nachlässigt werden, bleibt Projektunterricht, der einem bestimmten Ablaufmuster 
folgt (siehe auch Tab. 2), absolute Ausnahme. 

Die Frage ist, ob sich Lehrkräft e mit abgespeckten bzw. unvollständigen fachdi-
daktischen Konzepten zufriedengeben wollen und wegen Zeitmangels, hohen Auf-
wands und wenigen Fachwochenstunden aktuelle, kompetenzorientierte Lernfor-
men vernachlässigen müssen? 

Eine Antwort darauf könnte das Konzept zum Lernfeld-Projekt sein, das durch 
die Kooperation zwischen Universität und Schule den erwähnten (Zeit-)Aufwand 
in den verschiedenen Projektphasen auf unterschiedliche Akteur*innen verteilt 
und damit die Projektintensität pro Schuljahr deutlich erhöht. Das Design und 
Schema zum Lernfeld-Projekt, das gemäß Palencsar und Altziebler (2006) zur 
Jahrtausendwende von den Autoren defi niert wurde, versteht sich als organisatori-
scher Rahmen zur Vernetzung und Kollaboration zwischen dem Institut für Geo-
graphie und Regionalforschung und lokalen Kooperationsschulen der Universität 
und ist ein Alleinstellungsmerkmal in der fachdidaktischen Ausbildung in der Pä-
dagog*innenbildung Neu im Fach GW am Standort Klagenfurt. Projekte werden 
in diesem Kontext als ein optimaler Zugang gesehen, um im Zuge von Koopera-
tionen aktiv und produktiv tätig zu werden. Das Konzept dient u. a. dem Sammeln 
von Praxiserfahrungen in kooperativen Schulprojekten und soll für gegenseitige-
ne sowie institutionsübergreifende Zusammenarbeit bei den angehenden Lehrkräf-
ten sensibilisieren. 

2.1  Lernfeld-Projekte: Defi nition und kooperierende Akteure

Abbildung 1:  Modell zum kooperativen Lernfeld-Projekt
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Lernfeld-Projekte (siehe Abb. 1) nutzen die institutionsübergreifende Kooperation 
zwischen Schule, Universität und – fallweise – lokalen Expert*innen diverser Be-
triebe und Institutionen, um in diesem Beziehungsgefl echt sowie Zusammenwir-
ken in den verschiedenen sozialen Feldern ein Kurzzeitprojekt durchzuführen, das 
von Schüler*innen durchgeführt und von Lehramtsstudierenden der Geographie 
und Wirtschaft skunde prozessbegleitend gecoacht wird und in einem Projekter-
gebnis resultiert. 

Während die GW-Studierenden die in der begleitenden Lehrveranstaltung (3 Se-
mesterwochenstunden) vermittelte Th eorie zum Projektunterricht praktisch an-
wenden bzw. vertiefen können, haben die Schüler*innen die Gelegenheit, sich in 
einem off enen Lernprozess dem aktuellen (Rahmen-)Th ema bzw. dem realen Pro-
blem zu nähern, was von Beginn an die Primärmotivation hebt. Auf diese Wei-
se tragen sie in Kleingruppen jeweils einen Beitrag zum Rahmenthema in Form 
eines materiellen oder immateriellen Endprodukts bei und kommen überdies mit 
modernen Medien und (vorwissenschaft lichen) Methoden in Kontakt, die durch 
die Hochschulexpertise der Studierenden bestmöglich unterstützt wird. Durch 
die starke Selbstbestimmung des Lernens defi niert jede Arbeitsgruppe ihr eigenes 
Lernfeld, was viele individuelle, ganzheitliche Handlungsmomente für die Lernen-
den bereitstellt, die gemäß Palencsar und Altziebler (2006) nicht selten über die 
Lehr-/Lernziele des Fachlehrplans GW hinausgehen und demnach auch fächer-
übergreifende Kompetenzen fördern bzw. erweitern. Weil das Leben keine Fach-
systematiken kennt und der Projektunterricht stark fächerverbindend wirkt, wer-
den die Schüler*innen deshalb dazu animiert, fächerintegratives und vernetztes 
Denken in der Projektarbeit anzuwenden. Dies geschieht in diesem Konzept durch 
ein starkes Zusammenwirken der einzelnen Akteure, sodass jede*r Schüler*in sei-
ne*ihre persönlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten einbringen kann, um das Pro-
blem zu lösen bzw. das Projektziel zu erreichen. Dabei soll nicht ein Interessens-
ausgleich im Vordergrund stehen, sondern es wird besonders in der gemeinsamen 
Projektplanung darauf geachtet, dass das Betätigungsgebiet ein qualitatives Tun für 
jede*n Einzelne*n mit sich bringt, um einen Betrag zur individuellen Entfaltung 
und Kompetenzerweiterung zu leisten (Frey, 2012, S. 58). 

Die Studierenden fungieren in diesem gemeinsamen Aktionsfeld des Lernfeld-
Projekts als Lernbegleiter*innen im Sinne der konstruktivistischen Didaktik. Nach 
einer fachlichen und fachdidaktischen Vorbereitung in einer Begleitlehrveranstal-
tung an der Universität führen sie die Schüler*innen in die Projektarbeit ein und 
leiten sie durch die einzelnen Phasen des Projektunterrichts, ohne direkten Ein-
fl uss auf das Betätigungsgebiet, die verschiedenen Tätigkeiten oder das Projekter-
gebnis der Lernenden zu nehmen. Dabei agieren und orientieren sie sich an den 
Projektplänen der Schüler*innen und gestalten auf fachdidaktischer Basis diverse 
Fixpunkte, führen Meta-Interaktionen und beurteilen die Lernenden mit (selbst-
defi nierten) Methoden, die dem Projektunterricht besonders entsprechen. Auch 
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für die Studierenden hat das Lernfeldkonzept eine hohe Relevanz, aber eine an-
dere Bedeutung. Angelehnt an die Funktionen der Lernfeldorientierung bundes-
deutscher Berufsschulen sollen die Studierenden im Zuge der praxisorientierten 
Begleitveranstaltung ihre berufl ichen Handlungskompetenzen erweitern. Konkret 
geht es darum, dass die Studierenden lernen, in den variablen Handlungssituatio-
nen des Projektunterrichts adäquat pädagogisch-didaktisch zu agieren, sodass sie 
das theoretische Fachwissen zum Projektunterricht auch schulpraktisch anwen-
den können. Durch das Teamteaching erfolgt ein kollegialer, off ener und kritisch-
konstruktiver Austausch untereinander, der wesentlich zur Professionalisierung 
der angehenden Lehrkräft e beiträgt. Ferner wird den Studierenden die besonde-
re Bedeutung von Kooperationen klar, deren Pfl ege zu den aktuellen Aufgaben der 
Lehrkraft  gehört, um den Unterricht inhaltlich zu bereichern, aber auch um psy-
chischen Belastungen entgegen zu wirken (Bohl, 2004).

Die GW-Lehrkraft  als weitere*r Akteur*in in diesem Kooperationsgefl echt hat 
vielseitige Aufgaben und agiert als wichtiges Bindeglied zwischen den Institutio-
nen. Sie bestimmt als Teil der Projektleitung nicht nur das Rahmenthema des Pro-
jekts mit, sondern legt den Studierenden durch ihre Integration in die Begleitlehr-
veranstaltung der Universität auch wichtige Lehr-/Lernvoraussetzungen dar, bevor 
jene das Projekt mit den Schüler*innen beginnen und Projektideen erarbeiten. Da-
rüber hinaus klärt die Lehrperson an der Schule die schulorganisatorischen Rah-
menbedingungen und sorgt dafür, dass bei der Projektdurchführung ein sinnstif-
tendes Lernsetting vorhanden ist, das die Projektarbeit vollumfänglich begünstigt. 
Dazu gehören Stundentausche, Raumbuchungen, interne Informationstransfers 
und die Bereitstellung personaler und materieller Ressourcen für die Projekt-
durchführungsphase sowie die Ergebnispräsentation. Durch die Verknüpfung des 
GW-Unterrichts mit weiteren, externen (Bildungs-)Institutionen leistet die Lehr-
kraft  einen engagierten Beitrag zur qualitätsvollen Schulentwicklung, indem die 
Projektergebnisse in Klassen- oder Schulkonferenzen thematisch aufgegriff en und 
mögliche Maßnahmen für den Schulstandort abgeleitet werden. Im selben Mo-
ment werden bestehende Schulpartnerschaft en sowie -netzwerke gepfl egt, gebildet 
und/oder ausgebaut. Je nach Rahmenthema profi tiert auch der GW-Unterricht des 
Klassenlehrers/der Klassenlehrerin von den Ergebnissen, da sich viele Anknüp-
fungspunkte für den weiteren Unterricht und/oder Innovationen für die eigene 
Lehrtätigkeit auft un, die wesentlich zur Unterrichtsentwicklung beitragen.

Der*die GW-Fachdidaktiker*in an der Universität, der*die ebenso die Projekt-
leitung inne hat, leistet durch die Integration von außeruniversitären Partnern in 
die praxisnahe Lehrer*innenausbildung einen wichtigen Beitrag zur Professionali-
sierung der Lehrkräft e und zur Erweiterung der Handlungskompetenzen der an-
gehenden Pädagog*innen. Im Sinne einer „Th eorie-Praxis-Brücke“ (Friker & Ki-
limann, 2019, S.  42) können die Studierenden die fachdidaktischen Inhalte zum 
Projektunterricht nicht nur ad hoc erproben, sondern lernen die wachsende Be-
deutung der kooperativen (arbeitsteiligen) Arbeitsformen kennen, die entschei-
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dend zur Unterrichtsökonomie beitragen sowie berufl iche Entlastungseff ekte mit 
sich bringen. Das Lernfeld-Projekt trägt daher insgesamt zu einem neuen Rollen-
verständnis schulischer Lehrkräft e bei, die das Arbeiten im Team oder eine fach-
bezogene Zusammenarbeit künft ig noch stärker forcieren sollten (Robert Bosch 
Stift ung, 2018). Infolge der professionellen Betreuung durch die Lehrkraft  im ak-
tiven Dienst erhalten die Studierenden einerseits ein konstruktives Feedback auf 
ihre Lehrtätigkeit im Projektunterricht und machen andererseits wichtige Erfah-
rungen mit kooperativen Lern- und Arbeitsformen mit außerschulischen Organi-
sationen und Bildungspartnern. 

Schließlich ist noch der*die externe Expert*in in diesem Konzept zu erwähnen, 
der*die fallweise praktische und fachliche Inputs in der gemeinsamen Th emenfi n-
dungsphase liefert und Anregungen für Lernfeldbereiche, aber auch Problemstel-
lungen aus dem Fachbereich einbringt. 

2.2  Typischer Ablauf bzw. Phasen des Lernfeld-Projekts

Projektunterricht als „komplexe Lehr- und Lernform“ (Frey, 2012, S. 62) unterliegt 
aufgrund des kompetenzorientierten Tuns ebenso wie der alltägliche GW-Unter-
richt einem Planungsprozess, der von der Lehrkraft  auf die beteiligten Schüler*in-
nen übertragen und kooperativ bewältigt wird. Im Zuge dieser Planungen, bei 
dem die Lernenden Verantwortung für ihren Lernprozess übernehmen, orientie-
ren sie sich an typischen Ablaufmustern bzw. klassischen Projektphasen, die sich 
als charakteristisch für diese off ene Lernform erwiesen haben. Das Lernfeld-Pro-
jekt lehnt sich dabei an die Projektphasen von Frey (2012) und Gudjons (2008) an 
und ist demnach eine Kombination aus beiden Modellen (siehe Tab. 2). 

Tabelle 2:  Klassische Projektphasen bei Frey (2012) und Gudjons (2008) im Vergleich mit dem 
Konzept des Lernfeld-Projekts

Phasen Frey (2012) Gudjons (2008) Lernfeld-Projekt
1 Projektinitiative Th emenfi ndung Th emenfi ndung
2 Projektskizze Projektskizze
3 Projektplan Methodische Einführung

Projektplan
- Lehrende

Projektplan
- Student*innen

Projektplan
- Schüler*innen

Projektplan
- Schüler*innen

4 Projektdurchführung Projektdurchführung Projektdurchführung
Fixpunkte Fixpunkte Fixpunkte
Metainteraktion Metainteraktion Metainteraktion

5 Projektabschluss Ergebnispräsentation Ergebnispräsentation
Leistungsbeurteilung / 
Auswertung

Leistungsbeurteilung / 
Refl exion
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2.2.1  Th emenfi ndung

Mit der Th emenfi ndungsphase nimmt die besondere Kooperation zwischen Schü-
ler*innen und Student*innen in der Rolle als Lernbegleiter*innen ihren Ausgangs-
punkt. Die institutionsübergreifende Kollaboration hat bereits bei dieser initialen 
Phase den großen Vorteil, dass die Schüler*innen in allen gebildeten Arbeitsgrup-
pen gleich von Beginn an pädagogisch-didaktisch unterstützt werden und damit 
die Zeit sehr eff ektiv genutzt wird.

Während das Rahmenthema des Lernfeld-Projekts stark durch die GW-Lehr-
kraft  beeinfl usst wird, basiert die Festlegung der Sublernfeldbereiche und deren 
thematische Eingrenzung auf Entscheidungen der Schüler*innen. In diesem Th e-
menfi ndungsprozess, bei dem oft  Subthemen aus den Lebenswelten und Interes-
sensgebieten der Lernenden aufgegriff en werden, werden die gebildeten Klein-
gruppen methodisch von den angehenden Lehrkräft en unterstützt, um in sich 
kohärente und überschaubare Projektlernfeldbereiche zu identifi zieren bzw. abzu-
leiten. Diese off ene Ausgangssituation ist gemäß Frey (2012) ein entscheidendes 
Merkmal des Projektunterrichts und ein Charakteristikum der Projektinitiative. 
Ein markanter Unterschied zu seiner initialen Phase besteht darin, dass die Initia-
tive bereits von der Lehrkraft  ergriff en wurde und demnach ein tragfähiges Pro-
jektthema bzw. konkretes, thematisches Betätigungsgebiet so nicht mehr gefunden 
werden muss. Die Th emenfi ndungsphase im Modell von Gudjons (2008), das stark 
an Deweys Erziehungsphilosophie angelehnt ist, orientiert sich an gesellschaft li-
chen Alltagsproblemen, die die Schüler*innen interessensgeleitet und handlungs- 
sowie lösungsorientiert bearbeiten (Gudjons, 2008, S. 79). Obgleich es off ensichtli-
che Querverbindungen zu diesem Modell gibt (u. a. Handlungs-, Interessens- und 
Problemorientierung), kommt das Lernfeld-Konzept mit weniger restriktiven Rah-
menvorgaben in dieser ersten Phase aus.

2.2.2  Projektskizze und Projektpläne

Ist ein Sublernfeldthema in den jeweiligen Arbeitsgruppen gefunden, mit dem sie 
sich im Projektunterricht beschäft igten möchten, gilt es, diesen Th emenvorschlag 
aufzugreifen und – in organisatorischer Anlehnung an die gleichnamige Phase bei 
Frey (2012) – diese Projektinitiative einzeln zu diskutieren und „Interessen, Präfe-
renzen, Sympathien und Antipathien“ (S. 76) zu äußern, um als Resultat eine Pro-
jektskizze als sichtbares Ergebnis vorzulegen. Grob strukturieren die Schüler*in-
nen das gemeinsame Vorhaben und verständigen sich, je nach Projekterfahrung, 
über Verfahrensregeln, Deadlines, außerunterrichtliche Kommunikationskanäle 
und Alternativvorhaben, falls das Projekt in gewissen Phasen zu scheitern droht 
oder ins Stocken gerät. Diese ersten vagen Konturen zum Projektvorhaben wer-
den im lernseitigen Projektplan konkretisiert. Es wird gemeinsam mit den Studie-
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renden ausgearbeitet, wer von den Lernenden im weiteren Verlauf des Projektes 
welche Art von Tätigkeiten wie intensiv bzw. für wie lange ausführen wird (Frey, 
2012, S.  97). Demnach werden in diesem i.d.R. tabellarischen „Betätigungsplan“ 
(Frey, 2012, S.  97) die anstehenden Projektarbeiten auf dem Weg hin zum Pro-
jektergebnis möglichst genau bezeichnet und individuell zugeordnet. Dabei ach-
ten die studentischen Prozessbegleiter*innen auf die notwendige Off enheit sowie 
darauf, dass die Betätigungswünsche der Schüler*innen zu individuellen Kompe-
tenzerweiterungen führen, damit möglichst bildende Erfahrungen gemacht wer-
den können. Es entsteht hierbei ein kooperativer Planungsprozess, der bereits bei 
Gudjons (2008) gemeinsam erfolgt und oft  projektbegleitend nachjustiert wird. 

Damit die Schüler*innen bestmögliche fachdidaktische Unterstützung in den 
jeweiligen Phasen des Projekts genießen können, erstellen die angehenden Lehr-
kräft e in der begleitenden Lehrveranstaltung auf Basis des Projektplans der Schü-
ler*innen einen lehrseitigen Projektplan, der die Fixpunkte und deren inhaltliche 
und methodische Ergänzungen regelt. Beispielsweise kam es in vorangegangenen 
Lernfeld-Projekten zu (vor-)wissenschaft lichen Datenerhebungen am Schulstand-
ort, die einen besonderen fachlichen Betreuungsbedarf bzw. methodische Unter-
stützung von Seiten der Studierenden erforderlich machten. 

Wie aus den Ausführungen zu dieser Phase ableitbar ist, wird der beidseitigen 
Planung ein hoher Stellenwert beigemessen, die bei alltäglichen Projekten mit einer 
Lehrkraft  aufgrund des Zeitdrucks meist vernachlässigt wird bzw. – aufgrund die-
ser projektbegleitenden Dauerbetätigung – eine untergeordnete Rolle spielt. Hier 
zeichnen sich bereits die Vorteile des kooperativen Lernfeld-Projekts ab, die die 
angeführten Restriktionen zum Projektunterricht ausgleichen. 

2.2.3  Projektdurchführung

Aufgrund des fundierten Projektplans der jeweiligen Arbeitsgruppen kann in der 
Projektdurchführungsphase, die in jedem Projektmodell als Herzstück gilt, das 
Vorhaben kompakt an einem Schultag durchgeführt werden. Dadurch reiht sich 
das Lernfeld-Modell in die sogenannten „Miniprojekte“ (Fridrich, 2001, S.  368) 
oder „Mittelprojekte“ (Frey, 2012, S. 20) ein, die mit wenigen Schulstunden – un-
gefähr 10–14 davon über alle Projektphasen hinweg – auskommen. Bei dieser ver-
stärkten Aktivität im defi nierten Lernfeldbereich sind alle Sozial- und Tätigkeits-
formen möglich, um dem gewünschten Projektergebnis näher zu kommen. Aus 
diesem Grund wird der Projektunterricht bereits seit den Ursprüngen des Projekt-
gedankens mit Konzepten der inneren Diff erenzierung in Verbindung gebracht, da 
individuelle Begabungen, Fähigkeiten und Interessen der Schüler*innen im Sinne 
eines diversitätsbewussten Unterrichts gefördert bzw. berücksichtigt werden kön-
nen. Die Lernenden entscheiden somit eigenständig über eingesetzte Methoden, 
Arbeitszeit, Betätigungsgebiete, Schwierigkeitsgrad der Aufgaben, Umsetzungs-
orte, Medien etc., sodass zeitweise sogar Ansätze der Individualisierung während 
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der Umsetzungsphase erkennbar sind. Die Qualität dieser individuellen Lernfort-
schritte werden von den Studierenden mit projektnahen Bewertungsinstrumenten 
(u. a. leitfragenorientierte Refl exionen) diagnostiziert und in der Projektnote be-
rücksichtigt. Diverse Th emen dieser Refl exionen werden – da sie oft  gruppendyna-
mischer Art sind – zum Anlass genommen, um sie noch während oder nach der 
Durchführungsphase mit den Schülern*innen zu besprechen. 

Die Lernenden sind in dieser Phase besonders motiviert, da die Schüler*innen 
in Anlehnung an das Citizen-Science-Konzept oft  eigene Daten am Schulstandort 
oder im Schulhaus erheben und diese selbstständig auswerten, um die Ergebnisse 
in das Projektergebnis mit entsprechenden Grafi ken einfl ießen zu lassen. 

2.2.4  Ergebnispräsentation und Leistungsbeurteilung

Da die kooperativen Lernfeld-Projekte in vielen Fällen in materielle Endprodukte 
münden, werden diese auch in einer öff entlichen Ergebnispräsentation einem in-
teressierten (Fach-)Publikum vorgestellt. Die Forcierung eines auswertbaren Lern-
produkts ist bereits im Modell von Gudjons (2008) ein zentrales Charakteristikum, 
erhält aber durch die Kompetenzorientierung von Unterricht eine noch zeitgemä-
ßere Bedeutung (Hoff mann & Stober, 2018, S.  4). Demgemäß resultiert aus ver-
gangenen Lernfeld-Projekten eine facettenreiche Palette an digitalen und analogen 
Projektprodukten, die von Videos, thematischen Karten, Modellen, virtuellen Ex-
kursionen über Sketches bis hin zu selbst gemachten Brettspielen zum Klimawan-
del führten. Wie Hoff mann und Stober (2018) diesbezüglich anmerken, wirkt die 
Ausrichtung auf ein Lernprodukt für alle Beteiligten motivierend, gibt zahlreiche 
Anstöße zur Diskussion und initiiert refl exive bzw. metakognitive Prozesse.

Wichtiger als das Produkt ist der individuelle Lernfortschritt, der sich zwischen 
der Th emenfi ndung und dem Projektabschluss ereignet und mit einer Note zum 
Ausdruck gebracht werden kann. Die Studierenden fertigen in der Phase der Pro-
jektplanung zu diesem Zweck passgenaue Bewertungsinstrumente an, die „dem 
projektmethodischen Arbeiten möglichst entsprechen“ (Frey, 2012, S.  169). Auf-
grund der ganzheitlichen Arbeit im Projektunterricht werden in diesem Zusam-
menhang Leistungen hinsichtlich der sozialen Kompetenz, Methodenkompetenz, 
Fachkompetenz und der organisatorischen Kompetenzen kriteriengeleitet beob-
achtet, bewertet und letztlich beurteilt (Traub, 2012b, S.  163). Bei dieser Prozess-
beurteilung werden die Lernenden im Sinne einer Selbstbeurteilung i.d.R. genauso 
involviert, indem mit geeigneten Instrumenten (Portfolios / Refl exionen / Log-
bucheinträge / Berichte usw.) die individuellen Lernerfahrungen abgebildet wer-
den. 
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3  Exemplarisches und evaluiertes Lernfeld-Projekt: Analyzing GeoJobs – 
die Frage nach Chancengleichheit in geographischen Berufsfeldern 

Im Zuge der Vernetzungsarbeit zwischen regionalen Schulen und der Universität 
Klagenfurt haben sich für die Periode 2017–2021 fünf Schulen als sog. Koopera-
tionsschulen etabliert. Mit einzelnen von ihnen, darunter auch das Ingeborg-Bach-
mann-Gymnasium (IBG) in Klagenfurt, wurden in dieser Zeit vier kooperati-
ve Lernfeld-Projekte im Sinne des beschriebenen Projektablaufs sehr erfolgreich 
durchgeführt (siehe Tab. 1). Neben einem prämierten Nachhaltigkeitsprojekt mit 
dem Titel „Smart schools: Innovative und nachhaltige Visionen für die Schule von 
morgen“ und einem Projekt, das die digitalen Kompetenzen der Schüler*innen er-
weitern soll – „Virtueller Tourismus: Europäische Destinationen digital bereisen“ – 
wurde im Wintersemester 2018/19 auch ein gendersensibles Lernfeld-Projekt mit 
dem Titel „Analyzing GeoJobs – Die Frage nach Chancengleichheit in geographi-
schen Berufsfeldern“ umgesetzt, das im Folgenden näher vorgestellt werden soll. 

3.1  Projektbeschreibung und -ablauf

Zunächst wurden die Lehramtsstudent*innen der Geographie im Zuge einer fach-
didaktischen Lehrveranstaltung an der Universität Klagenfurt in die Lehr-/Lern-
form des Projektunterrichts sowie in das Th ema Chancengleichheit und Chan-
cengerechtigkeit in Geo-Jobs mit Unterstützung einer externen Expertin der 
Koordinationsstelle für Begabungs- und Begabtenförderung eingeführt, um ihnen 
u. a. die Relevanz bzw. Präsenz dieses Th emas in der Gesellschaft  und in ausge-
wählten Lebensbereichen zu verdeutlichen. Daran anknüpfend wurden den Stu-
dierenden Wege und Möglichkeiten präsentiert, wie man im GW-Unterricht 
Lernarrangements im Sinne einer gender- und diversitätssensiblen Fachdidak-
tik schaff en kann, damit unterschiedliche Bedürfnisse, Fertigkeiten und Stärken 
der Schüler*innen für MINT-Berufe entdeckt und gezielt gefördert werden kön-
nen. Mit diesem Wissensstand ausgestattet haben die Studierenden in Gruppen 
Expert*innen von ausgewählten (männerdominierten) Geo-Jobs aufgesucht und 
jene dahingehend interviewt, wie sie die Chancengleichheit in ihren Geo-Jobs ein-
schätzen und wie man zukünft ige Erwerbstätige (i.e.S. Schüler*innen) für den je-
weiligen Job begeistern bzw. Interessen sowie Begabungen wecken oder entdecken 
lassen könnte. Die Auswertung der Interviews war die Wissensbasis für die Unter-
stützung der Schüler*innen der 5b des IBG bei der Suche nach einem Lernfeldthe-
ma und die Erarbeitung eines lern- und lehrseitigen Projektplans. In Kleingruppen 
agierten die Student*innen in der Durchführungsphase als Lerncoachs und leite-
ten die Schüler*innen der 5. Klasse an, eine Lern- und Experimentierstation zu 
konzipieren und zu erstellen, die es jüngeren Schüler*innen der 4. Klasse ermög-
lichte, individuelle Interessen für einen bestimmten Geo-Job zu entdecken. Der 
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daraus entstandene Stationenbetrieb wurde im Festsaal der Schule aufgebaut und 
von Schüler*innen der 4. Klasse als Ergänzung zu den Berufsorientierungstagen 
besucht, wobei den in das Projekt involvierten Lernenden der 5. Klasse die Be-
treuung der jeweiligen Station übertragen wurde. Diverse Eindrücke, Meinungen 
und Interviews von Besucher*innen wurden stationsweise auf Video festgehalten 
und in einer Abschlusspräsentation im Januar 2019 an der Schule vorgestellt. Die 
im Abschnitt 2.2.4 erwähnte Leistungsbeurteilung fand nach Abschluss des Pro-
jektes statt. Während die Studierenden die individuelle Mitarbeit der Schüler*in-
nen nach prädefi nierten Kriterien bewerteten, hatten die Schüler*innen die Mög-
lichkeit, Punkte für das individuelle Coaching zu vergeben, die wiederum Einfl uss 
auf die Lehrveranstaltungsnote hatten. 

3.2  Anvisierte Projektziele

Im Zuge des Projekts wurden folgende Projektziele bei den jeweiligen Akteur*in-
nen angestrebt:

Tabelle 3:  Projektziele zum Lernfeld-Projekt „Analyzing GeoJobs“

Die Schüler*innen sollen … Die Student*innen sollen … Das IBG möchte …

… verborgene Interessen und 
Kompetenzen für MINT-Fächer 
bei sich erkennen und bei anderen 
Lernenden wecken (Förderung der 
Empathiefähigkeit, Umsetzung von 
Peer-Learning).

… eigenständig Zugänge ent-
wickeln, wie sie das Interesse der 
Schüler*innen für MINT-Beru-
fe im Projektunterricht wecken 
können.

… Begabungen und Talente von 
Lernenden im Bereich der MINT-
Fächer erkennen und fördern.

… befähigt und motiviert werden, 
eigene Lebensperspektiven und Be-
rufsaussichten jenseits von Rollen-
klischees zu entwickeln.

… hinsichtlich Chancengleichheit 
und Geschlechtergerechtigkeit in 
den verschiedenen Lebensberei-
chen sensibilisiert werden.

… geeignete Rahmenbedingungen 
zu einer geschlechtergerechten 
Erziehung ermöglichen.

… befähigt werden, Rollenkli-
schees und geschlechterspezifi sche 
Verhaltensmuster zu erkennen und 
aufzubrechen.

… ihr gender- und diversitäts-
kompetentes Handeln im GW-
Unterricht erweitern.

… Synergien aus dem Projekt für 
die zukünft ige Bildung ableiten. 

… die eigene Lebenswegplanung 
kritisch hinterfragen.

… Chancengleichheit verwirk-
lichen, in den berufl ichen Alltag 
integrieren und methodisch fun-
diert umzusetzen. 

… einen Beitrag zu einem chan-
cengleichen und wertschätzenden 
Lernumfeld leisten.
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3.3  Evaluationsergebnisse 

Im Zuge einer Evaluierung des Lernfeld-Projekts mit dem Kurztitel Analyzing 
Geo-Jobs konnten mit Hilfe verschiedenster Messinstrumente Standpunkte und 
Meinungen von allen involvierten Akteur*innen gesammelt werden, die im Fol-
genden auszugsweise vorgestellt werden sollen. 

3.3.1  Rückmeldungen der involvierten Schüler*innen

Die Erfahrungen der Schüler*innen der 4. und 5. Klasse wurden im Jahr 2019 und 
2020 mittels Fragebögen erforscht und durch Feedbackgespräche in Plenum er-
gänzt. Der Fragebogen für die Klasse 5b bestand aus einem Polaritätenprofi l mit 
19 entgegengesetzten verbalen Polen, einem Abschnitt mit 28 Frageitems mit einer 
vierstufi gen Likert-Skala (1 = trifft   völlig zu, 2 = trifft   eher zu, 3 = trifft   eher we-
niger zu, 4 = trifft   überhaupt nicht zu) sowie einem Teil mit off enen Fragen. Die 
schrift liche Befragung der 4. Klasse setzte sich aus drei off enen und drei geschlos-
senen Fragen zusammen. Die erhobenen Daten beider Gruppen wurden aufgrund 
der kleinen Stichprobe mit MS-Excel ausgewertet und in Form von Diagrammen 
dargestellt.

Die Rückmeldungen zeigen, dass beide Peer-Learning-Gruppen hinsichtlich 
des Th emas Chancengleichheit und Gendergerechtigkeit vielperspektivisch sensi-
bilisiert wurden. Allen involvierten Lernenden ist die Reich- und Tragweite des 
Th emas bewusstgeworden, sodass ein wesentlicher Beitrag zur Gender- und Di-
versitätskompetenz aller Beteiligten geleistet wurde.

Die Auswertung des Fragebogens der 4. Klasse zur Lern- und Experimentier-
station zeigte, dass dem Großteil der Schüler*innen die vorgestellten Geo-Jobs un-
bekannt waren und sie deshalb ein neues Berufsfeld kennenlernen konnten. Durch 
die Bearbeitung der Experimentierstationen wurden verborgene, berufsspezifi sche 
Interessen und Begabungen gefördert, die den Schüler*innen durch den Geogra-
phie-, Mathematik- und den naturwissenschaft lichen Unterricht (BIU, PH, CH) 
zwar bekannt waren, aber für sie kontextlos waren und damit keinen Sinn erga-
ben. 

Aus der Befragung der 5. Klasse resultierte, dass das Th ema Chancengleichheit 
die Lernenden ad hoc interessierte, weil sie eine gute, aus der Praxis gezogene Ein-
führung seitens der Studierenden bekamen. Das beeinfl usste die Th emenfi ndungs-
phase maßgeblich (d. h. eine gute, reale Darstellung des Problems führt zu hoher 
Motivation, positiver Stimmung und Arbeitsbereitschaft ). Wie bereits erwähnt, 
trug die Möglichkeit, selbst aktiv zu werden und die Berufslandschaft  nachhaltig 
verändern zu können, wesentlich zur Motivation der Lernenden bei. Ferner moti-
vierte es die Schüler*innen der 5. Klasse ebenso sehr, als sie erfahren haben, dass 
sie die Berufswahl von jüngeren Kommiliton*innen der 4. Klasse mit Hilfe der Ex-
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perimentierstation beeinfl ussen können. Tatsächlich konnten sich laut den Ergeb-
nissen der zuletzt genannten Klasse nach dem Besuch des Stationenbetriebs zwei 
der 21 befragten Schüler*innen vorstellen, in einem geographischen Berufsfeld 
Fuß zu fassen, da ihr Interesse an dem jeweiligen Job geweckt wurde.

Als klare Stärke des Projekts hoben 73,7 % (zustimmende Antwortkategorien, 
z. A.) der befragten Schüler*innen den kooperativen Charakter des Lernfeld-Pro-
jekts hervor. Ebenso viele (73,7 %, z. A.) gaben an, dass das Projekt das Schulse-
mester aufgelockert und den Fachunterricht inhaltlich bereichert hat. Für 42,1 % 
(z. A.) der beteiligten Lernenden stellte die Zusammenarbeit mit Student*innen 
einen großen Mehrwert der Kooperation dar. Außerdem gaben sie an, viel über 
das Schulfach hinaus gelernt zu haben. In diesem Sinne konnten die Schüler*in-
nen bspw. Methoden der empirischen Sozialforschung praktisch erproben und da-
mit wichtige Kompetenzen für die Anfertigung der vorwissenschaft lichen Arbeit 
(VWA) erweitern. Schließlich ermöglichte die Abschlusspräsentation vor einem 
großen Publikum im Festsaal der Schule das Sammeln von entscheidenden Erfah-
rungen für ihre VWA-Präsentation in der 8. Klasse. 

79 % (z. A.) der Schüler*innen erkannten auch an, dass hinter dem Projekt ein 
großer Organisationsaufwand steckte und dass gleichzeitig auch das Projekt an 
sich sehr aufwendig in der Durchführung war. Allerdings mochten sie diese Her-
ausforderung und sahen es als motivierend, einmal anders arbeiten zu dürfen. 

Schwierig war es für die Lernenden, ein richtiges Zeitmanagement einzuhalten 
und geeignete Kommunikationskanäle zu fi nden. Ein großer Wunsch jener war 
es, noch mehr Mitsprache bei Vorbereitung und Planung des Projekts zu haben. 
Neben vielen fachlichen Erkenntnissen nahmen die Schüler*innen Präsentations-
erfahrungen, eine Erweiterung und Festigung ihrer Kenntnisse im Bereich digita-
ler Medien und sozialer Kompetenzen mit. 

Das folgende sechsteilige Polaritätenprofi l (Abb. 2) zeigt eine Bewertung an-
hand von Gegensatzpaaren zweier durchgeführter Lernfeld-Projekte in derselben 
Klasse (5b; n=19; Erhebung: Juni 2020). Insgesamt kann daraus abgeleitet werden, 
dass die Schüler*innen über alle verbalen Gegensatzpaare hinweg vielen positiv 
konnotierten Eigenschaft en den Vorzug gaben (Mittelwerte (MW) nicht schlechter 
als 3). So wurden die Projekte – allen voran das Projekt 1 (Analyzing GeoJobs) – 
als recht lustig, modern, aktuell und organisiert empfunden (MW alle ≥ 2,3). Die 
besonders gut bewertete Kategorie der Organisation (MW 1,9) überrascht umso 
mehr, wenn man die hohe Anzahl an involvierten Akteur*innen bedenkt, die je-
weils in die Lernfeld-Projekte integriert waren (siehe Tab. 1). Die Abweichungen 
der genannten Eigenschaft en im Vergleich zum zweiten Projekt (Virtueller Touris-
mus) kann auf das anders gelagerte Th ema und/oder auf die Student*innengruppe, 
die beim zweiten Durchgang eine andere war, zurückgeführt werden. Die Abwei-
chung beim Nachhaltigkeitsaspekt, der sich wie andere Kategorien noch im neu-
tralen Bereich (MW zwischen 3–4) befand, ist ebenso den konträren Projektthe-
men geschuldet. Neben diesen Kategorien bewerteten die Lernenden die Projekte 
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einerseits als ziemlich lehr- und erfolgreich, motivierend und interessant, aber 
auch als recht zeitaufwendig. Letzteres kann gut nachvollzogen werden, da ein ho-
hes Engagement über alle Akteur*innen hinweg beobachtet werden konnte, das 
meist mit einem höheren Zeitbedarf einhergeht. Dass die Lerner*innen die Pro-
jekte auch als ziemlich fordernd (2,6; Projekt 2) empfanden, kann mit der inten-
siven Betreuung durch die Studierenden und das kleine Betreuungsverhältnis er-
klärt werden. Eine deutliche Tendenz zur negativen Eigenschaft  ist einzig bei der 
der Schulrelevanz (3,9; Projekt 1) zu beobachten. Die Lernfelder zum Th ema Geo-
Jobs scheinen durch die starke Einbettung in die Berufsbranche kaum mehr den 
Schulalltag zu tangieren; andererseits könnte hierbei auch die Öff nung der Schu-
le nach außen positiv hervorgehoben worden sein. Ferner tendiert Projekt 1 insge-
samt, d. h. über alle Befragten hinweg, dazu, etwas weniger spannend empfunden 
worden zu sein; entsprechende Gründe dafür können aufgrund fehlender Daten 
nicht angeführt werden. Über alle Gegensatzpaare hinweg, schnitt das Projekt 1 
(x = 2,9) ähnlich ab wie das Projekt 2 (x = 2,5). Tendenziell sind also die Ler-
nenden mit dieser Art des kooperativen Lernens ganz zufrieden und stellen dem 
Lernfeld-Projekt als Konzept ein gutes Zeugnis aus.

sinnvoll
praxisnah

fachlich anspruchsvoll

zeitintensiv
vorübergehend
unspannend
erfolglos
nicht lehrreich
veraltet
unmodern
freudlos

abwechslungsreich
informativ

fordernd
interessant

motivierend
organisiert

ziellos
fachlich anspruchslos
chaotisch
demotivierend
theoretisch
sinnlos
langweilig
nicht fordernd
nicht informativ
eintönig

zielgerichtet
relevant für die Schule

zeitsparend
nachhaltig
spannend

erfolgreich
lehrreich

aktuell
modern

lustig

1 2 3 4 5 6
Analyzing Geojobs
Virtueller Tourismus

Abbildung 2: Polaritätenprofi l: Evaluierung zweier Lernfeld-Projekte mit Gegensatzpaaren durch 
Schüler*innen (n=19)
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3.3.2  Rückmeldungen der involvierten Student*innen

Die inhaltliche Auswertung der schrift lichen Refl exionen der beteiligten Studie-
renden zum Lernfeld-Projekt Analyzing Geo-Jobs ergab ein sehr weitreichendes 
und diff erenziertes Bild, weshalb diese Sichtweisen hier nur sehr allgemein darge-
stellt werden können. 

Viele Student*innen sehen in der Kooperation einen großen Vorteil für die 
universitäre Lehramtsausbildung, da u. a. die Projektmethode nach der theoreti-
schen Einführung sofort praktisch angewendet werden konnte. In der Rolle als 
Lernbegleiter*innen konnten sie in einem geschützten Rahmen und in einem in-
tensiven Betreuungsverhältnis die Lernprozesse der Schüler*innen direkt unter-
stützen und diverse Lernfeldbereiche, die im Lehrplan eher Randthemen darstel-
len, projektartig vertiefen. Dabei wurden Handlungskompetenzen auf Seite der 
Studierenden und weitreichende Kompetenzen bei den Schülern*innen synerge-
tisch und auf Augenhöhe erweitert. Das kooperative Lernfeld-Projekt führte laut 
den studentischen Rückmeldungen zu einem Sinneswandel hinsichtlich des Ein-
satzes des Projektunterrichts, indem man sich zukünft ig noch mehr vorstellen 
konnte, diese Großform des Unterrichts im Fachunterricht einzusetzen. 

Ferner wurden auch Grenzen und Problembereiche aufgezeigt, die meist mit 
der Projektmethode in Zusammenhang gebracht werden können. Demnach wur-
de der lehrseitige Projektplan, der gruppenweise ausgearbeitet wurde und als fach-
didaktische Leitschnur fungierte, in manchen Gruppen als zu „starr“ empfunden. 
Damit wurde zum Ausdruck gebracht, dass die off ene Lernform sehr oft  mit situa-
tionsabhängigen Entscheidungen einherging, die so nicht vorhergesehen bzw. vor-
ab geplant werden konnten. In Einzelfällen hatten die Studierenden mit Autori-
tätsproblemen zu kämpfen, da sie von den Schüler*innen noch nicht als vollwertige 
Lehrkraft  angesehen wurden. Zudem konnten sie die Lehr-/Lernvoraussetzungen 
vorerst nicht ausreichend einschätzen, um sich entsprechend auf den Projektunter-
richt vorzubereiten. 

3.3.3  Resümee der Begleitlehrkraft 

In den evaluierten Lernfeld-Projekten Analyzing Geo-Jobs und Virtueller Touris-
mus sowie allen anderen Projekten mit dem IBG war jeweils die gleiche Lehr-
kraft , Frau Ingrid Huber, eingebunden. Sie konzipierte als Teil der Projektleitung 
die Lernfeld-Projekte sowie die jeweiligen Begleitseminare mit und nahm über-
dies auch eine bedeutende Schnittstellenfunktion zwischen den Bildungsinstitutio-
nen ein. Ihre Erfahrungen zu den Lernfeld-Projekten zeigen, dass jene mit unter-
schiedlichen Herausforderungen einhergingen, die bewältigt werden mussten. Die 
beteiligten Akteur*innen, Schüler*innen, Studierende sowie Lehrende zu koor-
dinieren und einen Beitrag zur Erfüllung der jeweiligen Erwartungen zu leisten, 
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war mitunter eine ambitionierte Aufgabe, die es bei jedem Durchgang von Neu-
em bestmöglich zu erfüllen galt. Schließlich sollte bei den Durchgängen nicht nur 
ein reibungsloser Ablauf gewährleistet sein, sondern es war auch wichtig, dass alle 
Beteiligten positive Lernerfahrungen für die Zukunft  machen und das Koopera-
tionsschulprojekt der Universität Klagenfurt als Bereicherung für die Kollabora-
tion zwischen den Bildungsinstitutionen sehen und den Kooperationsgedanken 
auch in Zukunft  mittragen. 

Aus Beobachtungen der genannten Lehrkraft  bei allen Projekten ging hervor, 
dass die Zusammenarbeit mit Student*innen eine große Motivation für die invol-
vierten Schüler*innen darstellte. Dabei wechselte die Stimmung von sehr gut bis 
ausbaufähig und erreichte dann in der Vorbereitung der Projektpräsentation vor 
einem Publikum an der Schule den emotionsgeladenen Höhepunkt. Die unter-
schiedlichen Präsentationsformen als Projektabschluss (u. a. PowerPoint- oder Pre-
zipräsentation, Messestände, Rollenspiel etc.) stellten die Lernenden zwar vor viele 
Herausforderungen, dennoch konnten sie dabei, wie erwähnt, basale Erfahrun-
gen in Bezug auf Präsentationstechniken erwerben. Aus lernpsychologischer Sicht 
konnten sie dabei unterschiedliche Strategien der Stressbewältigung wahrnehmen 
und zugleich beobachten, wie die angehenden Lehrkräft e damit pädagogisch um-
gehen. Diese Beobachtungen wurden letztlich wieder zum Anlass genommen, um 
jene mit den Studierenden in diversen Zwischengesprächen zu refl ektieren. 

Dass die Schüler*innen durch die Lernbegleitung der Studierenden viele 
unterschiedliche Arbeitsweisen und eine Vielfalt an Methoden kennenlernen so-
wie praktisch erproben konnten, sieht sie als Begleitlehrkraft  als absolute Berei-
cherung. Ferner wurden dabei auch digitale Kompetenzen erweitert und gestärkt, 
die für die Teilhabe an der modernen Gesellschaft  ungemein wichtig sind. Dabei 
konnten die Lernenden sichtlich die Kreativität ein- und umsetzen sowie selbst-
ständig arbeiten und wurden individuell gefordert sowie gefördert. Dabei lernten 
sich einerseits die Schüler*innen noch besser kennen und konnten ihre Stärken 
und Schwächen im Zuge der Projektarbeit untereinander ausgleichen. Andererseits 
konnte sie als Begleitlehrkraft  einen Einblick in die Gruppendynamik der teilneh-
menden Klassen gewinnen und verstand deshalb viele Interaktionen im Klassen-
verband besser. Daran anknüpfend konnte u. a. ein wesentlicher Beitrag zu einem 
angenehmeren Klassenklima geleistet werden.

Die größte persönliche Herausforderung für sie in dieser Rolle bestand jedoch 
im organisatorischen Projektmanagement innerhalb der Schule, das stets aufwen-
dig war. Zum einen ging es um eine adäquate Einbindung der Projekte in den zeit-
lichen Rahmen und die Termine des Semesters, zum anderen um eine optima-
le Anpassung der Projektarbeit an die Leistungsüberprüfungen der Schüler*innen. 
Letztere ließen beobachten, dass sich die Prioritäten der Lernenden zwischenzeit-
lich dahingehend verlagerten und – bspw. zu Semesterende – der Notenabschluss 
das vorrangige Beschäft igungsfeld für die Schüler*innen darstellte. Passende Ter-
mine zu fi nden war, vor dem Hintergrund Schüler*innen nicht zu überfordern, 
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nicht immer ganz einfach. Trotzdem schafft  en es die Lernenden, all diese Heraus-
forderungen zu meistern und erzielten gute Projektergebnisse. 

Insgesamt konnte aus Sicht der Lehrkraf in dieser begleitenden Funktion fest-
gestellt werden, dass das Lernfeld-Projekt das Potenzial hat, die Unterrichtsqualität 
deutlich zu verbessern. Ferner lernt man in dieser Rolle als Begleitlehrkraft  neue 
Methoden kennen und wird motiviert, diese auch im Unterricht einzusetzen. Der 
Gedanken- und Erfahrungsaustausch im Gespräch mit den Student*innen sowie 
den Lehrenden an der Universität kann überdies den Ideenreichtum und die Krea-
tivität fördern sowie dazu anspornen, Neues auszuprobieren. 

3.3.4  Resümee aus der Sicht der Fachdidaktik

Die Zusammenarbeit mit den Kooperationsschulen der Universität, um die Pro-
jektmethode im selben Semester auch praktisch anwenden zu können, ist für die 
Lehramtsausbildung ausgesprochen wichtig, da nicht nur schulpraktische Erfah-
rungen gesammelt, sondern den Studierenden auch die große Relevanz der Ver-
netzung mit anderen Bildungsakteuer*innen aufgezeigt werden kann. Die Lern-
feld-Projekte bzw. das Kooperationsschulprojekt der Universität Klagenfurt leisten 
damit einen wertvollen Beitrag, Schulbildung und universitäre Ausbildung stärker 
miteinander zu verzahnen und voneinander vielperspektivisch zu lernen. So profi -
tieren die Schüler*innen bspw. vom detaillierten Fachwissen zum jeweiligen Lern-
feldbereich sowie den guten Kenntnissen im wissenschaft lichen Arbeiten der Stu-
dierenden, während diese u. a. ihre Handlungskompetenzen durch das Coaching 
der Schüler*innen erweitern können. Dadurch entstehen Win-win-Situationen, die 
sich wiederum positiv auf andere Bereiche im Schul- und Universitätsalltag aus-
wirken können. Im letzteren Sinne konnten bspw. hohe Außenwirkungen durch 
die Öff nung der Abschlusspräsentationen erzielt, aber auch die forschungsgeleite-
te Lehre mit neuen Daten und frischen Ideen aus der Schulpraxis bedient werden. 

Aus fachdidaktischer Sicht wird mit dem Lernfeld-Projekt eine Methode oder 
Unterrichtsform vertieft , der – wie eingangs angedeutet – aufgrund unterschied-
lichster individueller und bildungspolitischer Gründe nur mehr wenig Unter-
richtszeit eingeräumt wird. Damit verkümmert zunehmend die lehrseitige „Pro-
jektkompetenz“ (Rengstorf & Schumacher, 2013b, S. 23) zu Lasten lernmotivierter 
Schüler*innen. Die Lernfeld-Projekte können daher auch als Versuch gesehen wer-
den, die schulische Teamarbeit zukünft iger Lehrer*innen diff erenzierter sowie fä-
cher- und institutionsübergreifend zu sehen, damit der Projektunterricht künft ig 
auch trotz geringer zeitlicher Ressourcen im Schulalltag Anwendung fi nden kann. 
Zwar braucht es von allen Seiten eine gute Portion Flexibilität, aber die Aussicht 
darauf, dass Kinder und Jugendliche gerade diesen Unterricht im selben Moment 
als lehrreich, fordernd und (dennoch) lustig empfi nden, lässt viele Aufwendungen 
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und Abstimmungstermine zwischen den Institutionen schnell wieder in Verges-
senheit geraten. 

4 Zusammenfassung und Ausblick 

In diesem Beitrag wurde aufgezeigt, dass der Projektunterricht zwar den aktuel-
len Vorstellungen des kompetenzorientierten Unterrichts entspricht, aber diverse 
Gründe die Umsetzung eines Klassen- oder Schulprojekts im Sinne der bewähr-
ten und bekannten Phasen oft  behindern. Mit dem Lernfeld-Projekt wurde ein 
Konzept vorgestellt, das es möglich macht, die Anzahl an echten Projekten wäh-
rend des Schuljahres durch eine Kooperation zwischen Schule und universitä-
rer Lehramtsausbildung deutlich zu erhöhen. Die Evaluation hat gezeigt, dass es 
zwar einerseits organisatorische Herausforderungen auf beiden Seiten zu bewälti-
gen gilt, denen man mit Flexibilität begegnen muss, es aber andererseits sehr viele 
Vorteile, Win-win-Situationen und Synergieeff ekte gibt, die klar für eine Integra-
tion auch an anderen Schulen und Universitäten spricht. Das Kooperationsschul-
projekt der Universität Klagenfurt erwies sich dabei als optimaler Dreh- und 
Angelpunkt, um Kooperationspartner für das Lernfeld-Projekt zu fi nden, Erfah-
rungen auszutauschen, aktuelle Projektthemen zu diskutieren und Ideen zur Wei-
terentwicklung des Konzepts zu erhalten.
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Factbox:

Th ema bzw. Titel des 
Projekts: 

Gesunde Ernährung und Bildung für Nachhaltige Entwick-
lung

Kooperations-
partner*innen: 

Ingeborg-Bachmann-Gymnasium Klagenfurt
Schulbuff et echt.im.biss
Universität Klagenfurt, Institut für Unterrichts- und Schulent-
wicklung (Leitung)
Netzwerk ÖKOLOGisierung von Schulen – Bildung für Nach-
haltige Entwicklung
UNESCO Biosphärenpark Kärntner Nockberge

Laufzeit: 2018 – 2020 

Beteiligte/r Schultyp/en: AHS

Schulstufe(n) beteiligter 
Klasse(n):

5. – 12. Schulstufe

Fach/Fächer: Geographie, Biologie

Methode: Materialanalyse, Interviewerhebung, Befragung

Ziel der Kooperation: 
 

Bewusstseinsbildung für regionale, gesunde Ernährung und 
nachhaltige Entwicklung

Persönliche Gedanken und Refl exion: 

Das Projekt Gesunde Ernährung und Bildung für Nachhaltige Entwicklung am Ingeborg-
Bachmann-Gymnasium Klagenfurt wurde im Rahmen einer Masterarbeit an der Universi-
tät Klagenfurt begleitet. Dies ermöglichte den beteiligten Kooperationspartnern Schulbuf-
fet echt.im.biss, Netzwerk ÖKOLOGisierung von Schulen und UNESCO Biosphärenpark 
Kärntner Nockberge die Ziele und Maßnahmen des Projektes auf Basis von Daten zu re-
fl ektieren. Durch die Teilnahme am ÖKOLOG-Programm entstehen wertvolle Synergien 
zwischen dem Ingeborg-Bachmann-Gymnasium und außerschulischen Akteur*innen, was 
sich besonders positiv auf den Bereich der Unterrichtsgestaltung auswirkt. Die im Zuge der 
Masterarbeit behandelte Frage war, wie Kindern und Jugendlichen eine nachhaltige und 
gesunde Ernährungsweise im Schulumfeld vermittelt werden kann. Es zeigt sich, dass hoch-
wertige, regionale Schulverpfl egung ein Baustein für die Bewusstseinsbildung sein kann. 
Es braucht jedoch das Zusammenwirken von Schulbuff et (regionales Angebot), ÖKOLOG 
(aufgreifen von nachhaltigen Th emen im Unterricht) sowie der Möglichkeit der Besichti-
gung der Biosphärenpark-Partnerbetriebe, deren Produkte im Schulbuff et angeboten wer-
den, um Zusammenhänge begreifb ar und erlebbar zu machen. 
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1  Einleitung 

Angesichts eines in den letzten Jahren deutlicher werdenden Zusammenhanges 
zwischen Nahrungsmittelkonsum und Umweltbelastung intensivieren sich die Dis-
kussionen um die Th emen Regionalität, Nachhaltigkeit und Ernährung. Einem 
umweltbewussten Lebensstil sowie einem nachhaltigen Ernährungsverhalten wird 
eine immer bedeutender werdende Rolle zuteil. In der Resolution „Transforma-
tion unserer Welt: die Agenda 2030 für nachhaltige Entwicklung“ (Vereinte Na-
tionen, 2015) haben die Mitgliedsstaaten der Vereinten Nationen im Rahmen von 
17 Zielen (Sustainable Development Goals, SDGs) beschlossen, die Lebensbedin-
gungen der Menschen zu verbessern, ohne die Ressourcen unserer Erde für zu-
künft ige Generationen zu gefährden. Im Ziel 17 werden verantwortungsvolle 
Konsum- und Produktionsmuster explizit angesprochen. Ein für diesen Beitrag 
zentrales Ziel bezieht sich auf hochwertige Bildung (SDG 4). Die Umweltbelas-
tung, die unsere Ernährung verursacht, ist vor allem auf die Intensivierung der 
Landwirtschaft , Landnutzungsänderungen, lange Transportwege und einen ver-
schwenderischen Umgang mit Lebensmitteln in westlichen Ländern zurückzufüh-
ren. Die Sensibilisierung der Gesellschaft  wird zusehends dringlicher. Dies stellt 
Schulen vor die Herausforderung, ihren Schüler*innen ein verantwortungsbewuss-
tes und nachhaltiges Ernährungsverhalten zu vermitteln. Da Schüler*innen täglich 
viele Stunden in der Schule verbringen und an Schultagen dort ein bis zwei Mahl-
zeiten einnehmen, liegt es nahe, die Hinführung zu einem wertschätzenden Um-
gang mit Nahrungsmitteln und einem bewussteren Lebensmittelkonsum, im Sin-
ne von Food Literacy (Büning-Fesel, 2008, S. 1), verstärkt aufzugreifen. Dies kann 
einerseits durch Bildungsangebote, andererseits durch ein gesundes Essensangebot 
in der Schule erfolgen.

Im ersten Abschnitt dieses Beitrags werden zentrale Begriff e zum Th emenfeld 
Nachhaltige Entwicklung, Ernährung und Bildung sowie relevante Kontexte (Re-
gionale Produkte aus dem Biosphärenpark Kärntner Nockberge und das Netz-
werk ÖKOLOG – Ökologisierung von Schulen) skizziert. Im zweiten Abschnitt 
werden Erfahrungen mit dem Schulbuff et und dem Netzwerk ÖKOLOG am In-
geborg-Bachmann-Gymnasium vorgestellt. Die Grundlage dieses Beitrages bildet 
eine kürzlich verfasste Masterarbeit (Kump, 2020).

2  Nachhaltige Entwicklung, Ernährung und Bildung

Ein verbreitetes Leitbild der Nachhaltigkeit basiert auf den drei ineinandergreifen-
den Feldern Ökologie, Ökonomie und Soziales beziehungsweise Umwelt, Wirtschaft  
und Gesellschaft . Eines der wichtigsten Handlungsfelder für Nachhaltigkeit ist das 
Ernährungssystem. Die Produktion, Verarbeitung, Konsumption und Entsorgung 
von Lebensmitteln haben bezogen auf Energie- und Flächenverbrauch, Verlust 
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von Biodiversität, Emissionen und Bodenkontaminationen große Auswirkungen 
auf die Umwelt. Doch auch soziale, gesundheitliche und ökonomische Implika-
tionen hinsichtlich Überproduktion, hohen Subventionen, Arbeitsbedingungen, 
(un-)fairem Handel, Bauernhofsterben oder die Zunahme von ernährungsbezoge-
nen Krankheiten (Brunner, 2007, S. 7) machen die Dringlichkeit eines Wandels in 
Richtung nachhaltiger Ernährung deutlich. 

Von Koerber und Kretschmer (2000, S. 39) heben hervor, dass den Forderun-
gen der Nachhaltigkeit mit dem Konsum von ökologischen, regionalen und sai-
sonalen Lebensmitteln mit einem geringen Verarbeitungsgrad eher entsprochen 
werden kann als mit dem Konsum von konventionellen, außerhalb der Region 
stammenden Produkten. Darüber hinaus kann jede*r Einzelne durch die Wahl re-
gionaler, ökologisch vertretbarer, saisonaler Produkte einen wertvollen Beitrag zur 
nachhaltigen Entwicklung liefern (von Koerber & Kretschmer, 2000, S.  43). Die 
Konsument*innen haben durch das Ernährungsverhalten einen maßgeblichen Ein-
fl uss auf die Nachhaltigkeitsaspekte der Lebensmittelproduktion. Um persönliche 
Konsumhandlungen bewusst zu planen und Folgen des persönlichen Konsumhan-
dels abschätzen zu können, ist die Vermittlung von Kompetenzen sowie eine da-
hingehende Bewusstseinsbildung von maßgeblicher Bedeutung. 

Im Bemühen einer Gestaltung von nachhaltigen Konsummustern nimmt die 
Bildung eine Schlüsselrolle ein (Fischer, 2008, S.  26). Schon die UN Agenda 21 
sieht Bildung als „unabdingbar für die Herbeiführung eines Einstellungswandels“ 
und betrachtet sie als „unerlässliche Voraussetzung für die Förderung der nach-
haltigen Entwicklung“ (BMU, 1997, S. 329). In den aktuellen Sustainable Develop-
ment Goals erhält Bildung eine noch stärkere umfassende Bedeutung (UNESCO, 
2017). 

3  Regionalität und regionale Lebensmittel

Da globale Wertschöpfungsketten im Bereich von Lebensmitteln stark ausge-
baut werden, steht den Konsument*innen unabhängig von Jahreszeiten ein großes 
Angebot an Obst und Gemüse, weiterverarbeiteten Produkten, etwa Säft en oder 
Marmeladen sowie Fertigprodukten bzw. Convenience-Produkten zur Verfügung 
(Wiesmann, Vogt, Lorleberg & Mergenthaler, 2015, S. 1). Die industrielle Produk-
tion zeichnet sich durch eine mechanisierte und standardisierte Herstellung einer 
großen Stückzahl homogener Güter sowie eine Zentralisierung und Konzentra-
tion von Produktionsabläufen aus (Ermann, 2005, S.  89). Herausforderungen der 
globalisierten Lebensmittelwirtschaft  sind neben einer überaus schwierig darzu-
stellenden Transparenz der Wertschöpfungsketten und dem Rückgang des Anteils 
der landwirtschaft lichen Einkommen an Verkaufserlösen auch die Einhaltung des 
komplexen Tier- und Umweltschutzes (Wiesmann et al., 2015, S. 1). 
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Durch die Förderung von regionalen Ernährungsweisen wird versucht, die ne-
gativen Folgen, die mit dem Strukturwandel in der Lebensmittelwirtschaft  ein-
hergehen, nachhaltig abzumildern (Weiss, 2007, S. 189). Durch die Nachvollzieh-
barkeit der Wertschöpfungskreisläufe sowie die kürzeren Transportwege können 
Regionalprodukte klar von internationalen Massenprodukten unterschieden wer-
den. Bedeutsam für die Regionalität sind nicht nur die Lokalisierung der Produkt-
herkunft , sondern auch die räumliche Nähe zwischen Produktion, Verarbeitung 
und Vermarktung (Ermann, 2015, S. 5). 

3.1  UNESCO Biosphärenpark Kärntner Nockberge und seine Produkte 

National-, Natur-, und Biosphärenparks entwickeln sich in den letzten Jahren zu 
Eckpfeilern ökologischer Globalisierung und fungieren als Modellregionen für 
nachhaltige Entwicklungen. Dabei spielen vor allem die Sicherung von natürli-
chen Ressourcen, Biodiversität, sozialer Innovationen, Regionalentwicklung sowie 
regionale Produkte eine wesentliche Rolle (Jungmeier, Pichler-Koban & Zollner, 
2017, S. 1f.). Ein Ziel des Biosphärenpark Nockberge stellt die Gewährleistung des 
Schutzes der Landschaft  in Verbindung mit ihrer Nutzung dar. Naturschutz und 
die Erzeugung von traditionellen Produkten stehen dabei in engem Zusammen-
hang zueinander (Biosphärenpark Nockberge, o.J). 

Der UNESCO Biosphärenpark Kärntner Nockberge birgt ein hohes Genuss-
potential (Köck, 2019, S.  162f) und setzt sich stark für die Produktion und Ver-
arbeitung von Qualitätsprodukten der Bäuer*innen der Region, und auch für 
deren Vermarktung ein (Biosphärenpark Nockberge, o.J). Im Biosphärenpark 
Nockberge werden zahlreiche hochwertige Lebensmittel hergestellt und vermark-
tet, um dadurch einen regionalen Mehrwert zu schaff en und die Zusammenarbeit 
zwischen den Landwirt*innen, den Gewerbetreibenden und dem Biosphärenpark 
zu fördern (ebd.). Die Produktpalette umfasst Honig, das Nockberge Almrind, 
Fisch, Käse und Almheuprodukte (Köck, 2019, S.  162f). Über die Homepage des 
Biosphärenparks (https://www.biosphaerenparknockberge.at) werden Informatio-
nen über die nachhaltigen und innovativen Produkte der Partnerbetriebe zur Ver-
fügung gestellt. 

Der Erhalt der Biodiversität ist ein weiteres wichtiges Element des Biosphären-
parks Kärntner Nockberge. Durch die Entwicklung eines Vertriebssystems und 
einer Dachmarke soll dieses Ziel erreicht und regionale Produzent*innen unter-
stützt werden. Aber nicht nur Produzent*innen profi tieren von diesem Vertriebs-
system, auch für den regionalen Tourismus und Handel ergeben sich Chancen. 
Durch einen regionalen Wirtschaft skreislauf soll die Wertschöpfung in der Region 
bleiben. Die Erarbeitung von Qualitätskriterien für Partnerbetriebe soll eine ein-
heitliche Qualität von Produkten und deren Vertrieb gewährleisten. Die Biosphä-
renparkverwaltung unterstützt die Produzent*innen bei der Vermarktung ihrer 
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Produkte, womit nicht nur Arbeitsplätze in der Region bestehen bleiben und ge-
schaff en werden, sondern auch das Landschaft sbild und die Biodiversität der 
Nockberge erhalten bleiben (Köck, 2019, S. 162f.). 

Zwischen dem Biosphärenpark Kärntner Nockberge, der Universität Klagenfurt 
sowie der Fachhochschule Kärnten wurde die Forschungskooperation SCiENCE_
LINKnockberge eingegangen. Zu den konkreten inhaltlichen Aufgaben von SCiEN-
CE_LINKnockberge zählen die Erarbeitung von praxisrelevanten Forschungsfragen; 
eine, für eine breite Zahl von akademischen Disziplinen zur Verfügung stehen-
de Forschungsplattform für universitäre Abschlussarbeiten (Forschungsbörse); die 
Betreuung einer Open-Access-Literaturdatenbank mit einem umfangreichen Kon-
tingent von spezifi schen und regionsrelevanten Werken sowie Lehrveranstaltungen 
mit Biosphärenparkbezug. SCiENCE_LINKnockberge ist international eine der weni-
gen strukturierten und vertraglich gestalteten Kooperationen zwischen einem Bio-
sphärenpark und einer Universität im Sinne kooperativer Forschungs- und Ent-
wicklungsarbeit (Falkner & Rauch, 2020).

4  Food Literacy und Ernährungsbildung

Gesellschaft liche Herausforderungen sind eng mit dem Th emenfeld der Ernährung 
verbunden. Im Sinne einer nachhaltigen Ernährungsbildung kommt der Schu-
le hinsichtlich der Vermittlung von Kompetenzen zum verantwortungsbewussten 
Umgang mit Lebensmitteln eine hohe Bedeutung zu. Aus dieser Perspektive her-
aus ist ein kompetenter Umgang mit Lebensmitteln und Ernährung ein wesent-
licher Bestandteil der zukunft sfähigen Grundbildung der nächsten Generationen 
insbesondere, da zwischen dem Wissen über gesunde Ernährung und dem tat-
sächlichen Handeln häufi g eine Kluft  besteht (Büning-Fesel, 2008, S. 1). 

Ein zentrales Konzept im Rahmen der Ernährungsbildung ist Food Literacy. 
Der Begriff  Literacy stammt aus dem Bildungsbereich und steht für Alphabetisie-
rung (Wilke, 2016, S. 25) beziehungsweise für die Lese- und Schreibkompetenz so-
wie das Sinnverstehen (Tscherny, 2015, S.  36). Food Literacy verbindet umfassen-
de Kompetenzbildung mit der Th ematik des Essens. Wijayaratne, Reid, Westberg, 
Worsley und Mavondo (2018, S.  2449) sehen Food Literacy als ein aufstrebendes 
Konzept an, welches sich auf die Fähigkeiten, Fertigkeiten und das benötigte Wis-
sen bezieht, um gesunde Lebensmittel zu wählen. Es geht nach Tscherney (2015, 
S. 36f.) nicht primär darum, Lebensmittel zu erkennen, zu benennen und mit ih-
nen umgehen zu können, vielmehr geht es um das Verständnis der Zusammen-
hänge des alltäglichen Ernährungsverhaltens. Diesem Verständnis zufolge bezieht 
sich Food Literacy nach Büning-Fesel (2008, S. 1  ) auf „Empowerment im Sinne der 
Förderung von Selbstbestimmung beim Ernährungshandeln“ und steht für 
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[…] die Förderung einer angemessenen Entscheidungskompetenz, z. B. beim 
Umgang mit dem Überangebot an neuen Lebensmitteln, Kampagnen und Er-
lebnisoff erten sowie für die Vermittlung von unbedingt erforderlichen Basis-
kompetenzen, wie beispielsweise die Zubereitung von Mahlzeiten aus frischen 
Produkten der Saison (Büning-Fesel, 2008, S. 1). 

Eine weitere Zielsetzung des Konzepts ist es, verlorene Kenntnisse, Fähigkeiten, 
Einstellungen und Werte wiederzuentdecken sowie eine positive Beziehung zu Le-
bensmitteln wiederherzustellen und zu fördern (Wijayaratne et al., 2018, S. 2453). 
Das Konzept der Food Literacy bietet daher die Möglichkeit, ein ganzheitliches 
Verständnis für Ernährungsverhalten zu schaff en (Tscherny, 2015, S. 36f.) und bil-
det eine Grundlage für einen verantwortungsbewussten und selbstbestimmten Er-
nährungsalltag (Büning-Fesel, 2008, S. 1).

Der Begriff  der Ernährungsbildung umfasst eine Vielzahl an pädagogischen 
Aktivitäten, denen vielfältige didaktische Ziele, Konzeptionen, Begründungszu-
sammenhänge und Wertorientierungen zugrunde liegen (Buchner, Kernbichler & 
Leitner, 2002, S. 14). Die Ernährungsbildung zielt auf die Entwicklung von Ernäh-
rungskompetenz ab. Im Zentrum dieser steht der konsumierende Mensch, nicht 
die Nahrung selbst. Ziel ist die Entwicklung der Entscheidungsfähigkeit des In-
dividuums für eine dem eigenen Bedarf entsprechende Ernährung sowie die Ver-
mittlung von Handlungs- und Sachkompetenz. Darüber hinaus hat Ernährungsbil-
dung den Anspruch, das individuelle Ernährungsverhalten positiv zu beeinfl ussen 
(Buchner, 2009, S. 10f.). Um diese Ziele erreichen zu können, müssen ernährungs-
relevante, soziokulturelle und naturwissenschaft liche Zusammenhänge bezogen 
auf die Dimensionen der Nachhaltigkeit erkannt werden (Buchner, 2009, S. 14).

5  Das Netzwerk ÖKOLOGisierung von Schulen – Bildung für 
Nachhaltige Entwicklung

ÖKOLOG stellt ein durch das österreichische Bildungsministerium initiiertes 
Programm zur Umweltbildung für nachhaltige Entwicklung dar, und leistet so-
mit einen Beitrag zur UN-Bildungsdekade und zu den SDGs. Das ÖKOLOG-Pro-
gramm geht auf ein 1984 begonnenes nationales Projekt zurück, welches im Rah-
men des OECD-Programms ENSI (environment and schools initiatives) entwickelt 
wurde. ÖKOLOG leistet bezogen auf die schulische Qualitätssicherung und Quali-
tätsentwicklung einen wichtigen Beitrag zur thematischen Schulentwicklungsarbeit 
und zählt zu den nachhaltigsten und ältesten Netzwerken bzw. Programmen in 
Österreich (Rauch & Pfaff enwimmer, 2020, S. 86).

Zurzeit sind über 650 Schulen, 10 Pädagogische Hochschulen und die Bil-
dungsdirektion der Steiermark Teil des Netzwerks (https://www.oekolog.at). Eine 
Ökologisierung von Schulen – Bildung für Nachhaltigkeit bezieht sich auf eine um-
welt- und menschengerechte Gestaltung des Lehrens, Lernens und Zusammenle-
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bens in der Schule, um „eine dauerhaft e, nachhaltige Lebensqualität zu gewinnen“ 
(Rauch & Radmann, 2020, S.  112). ÖKOLOG stellt vornehmlich einen Entwick-
lungsprozess dar, welcher von Schulen situationsabhängig (Schultyp, Größe, Schul-
profi l und geographische Lage) gestaltet wird. Ein Aktionsplan gibt einen themati-
schen Rahmen vor, anhand dessen sich Schulen anhand ihrer Interessen, Ziele und 
Bedürfnisse orientieren können (Ziener, 2017, S.  7). Mit der Durchführung und 
Präsentation von Projekten wird eine nachhaltige Schulkultur angestrebt (Rauch & 
Radmann, 2020, S. 113). 

6  Fallstudie Ingeborg-Bachmann-Gymnasium Klagenfurt (IBG)

Im folgenden Teil des Beitrages wird das Th ema Ernährung am Beispiel des Schul-
buff ets am Ingeborg-Bachmann-Gymnasium Klagenfurt (IBG) und im Kontext 
von ÖKOLOG dargestellt. Um Erfahrungen und Sichtweisen zu den Th emenfel-
dern Ernährung und Bildung an der Schule einzuholen, wurden Interviews mit 
der ÖKOLOG-Koordinatorin an der Schule, den Betreiber*innen des Schulbuff ets 
und einem Vertreter der Biosphärenparkverwaltung Kärntner Nockberge als regio-
naler Anbieter für Lebensmittel geführt. Die Interviews wurden transkribiert und 
inhaltsanalytisch ausgewertet (Mayring, 2002). Am Ingeborg-Bachmann-Gymna-
sium wurde 2018 ein klassenübergreifendes Statistikprojekt im Fach Mathema-
tik mit einer ersten und einer fünft en Klasse umgesetzt. Die Schüler*innen führ-
ten unter Anleitung einer Lehrperson eine schulweite Fragebogenerhebung zum 
Th ema Unsere Schulkantine durch. Den Schüler*innen oblag die Gestaltung der 
Fragen, dabei wurden sie von ihrer Lehrerin unterstützt und es entstanden 10 ge-
schlossene und eine off ene Frage für die Erhebung. 

Das Ingeborg-Bachmann-Gymnasium ist nicht nur Kooperationsschule der 
Universität Klagenfurt, sondern seit dem Jahr 2017 auch am Programm ÖKO-
LOG beteiligt. Durch das Ziel, das Konzept Gesunde Schule in Richtung nachhal-
tige Schule zu erweitern, stellt ÖKOLOG ein förderliches Rahmengerüst und eine 
Ergänzung der bestehenden Bereiche Umwelt- und Klimaschutz, Klimawandel 
und miteinander Lernen dar. Schwerpunkte im Unterricht werden von den Leh-
rer*innen autonom gesetzt. Durch das ÖKOLOG-Regionalteam Kärnten wird auf 
Wettbewerbe und ausgeschriebene Projekte aufmerksam gemacht. Die ÖKOLOG-
Koordinatorin leitet diese Informationen an interessierte Lehrer*innen weiter. Ver-
netzungen bestehen zwischen ÖKOLOG und dem Projekt Klimabündnis, der Uni-
versität Klagenfurt und der Universität für Bodenkultur (BOKU) Wien. Durch 
eine Bildungskooperation mit dem Lakesidepark (BIKO mach MINT) stehen La-
bore sowie das Natura 2000 Europaschutzgebiet (Lendspitz-Maiernigg) als außer-
schulische Infrastrukturen zur Verfügung. In aktuellen bzw. geplanten Projekten 
beschäft igen sich die Schüler*innen mit Abfall, Recycling und Upcycling sowie der 
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Erstellung einer CO2-Bilanz der Schule, um den biologischen Fußabdruck zu er-
mitteln und Energiefresser festzustellen. 

6.1  Das Schulbuff et: gesunde Ernährung und Bildungsangebote

Am Ingeborg-Bachmann-Gymnasium wird das Schulbuff et von einer externen 
Firma betrieben. Schulbuff ets werden über eine Bundesausschreibung vergeben, in 
die Kriterien zu Gesundheit und Nachhaltigkeit miteinbezogen werden können. 
Das Schulbuff et im Ingeborg-Bachmann-Gymnasium wurde 2015 von der Firma 
„echt.im.biss“ übernommen. Ziel der Firma ist es, das Angebot am Schulbuff et ge-
sund, nachhaltig und schmackhaft  zu gestalten und gleichzeitig Ernährungs- und 
Umweltbildung in der Schule zu betreiben, um den Schüler*innen den Mehrwert 
der angebotenen Nahrungsmittel zu vermitteln. Die Betreiber*innen legen den Fo-
kus auf regionale Produkte, wenn möglich in Bio-Qualität, frische Zubereitung 
und die Erfüllung des Leitfaden Gesunde Schuljause des Landes Kärnten.

Das Bildungsangebot der Firma gliedert sich in die drei Bereiche Workshops, 
Veranstaltungen und Exkursionen. In Workshops wird gekocht und Hintergrund-
wissen rund um Landwirtschaft  und Ernährung vermittelt. Veranstaltungen wer-
den meist klassenübergreifend konzipiert, z. B. in Form eines Bauernmarktes zu 
Ostern oder einer Filmvorführung inklusive Podiumsdiskussion. Alle Produ-
zent*innen, die das Schulbuff et beliefern, bieten Schule am Bauernhof an und kön-
nen von Klassen besucht werden.

Um Ernährungsbewusstsein an der Schule zu fördern, werden jährlich Work-
shops für Schüler*innen der 6. Schulstufe angeboten und im Unterricht vor- und 
nachbereitet. Im Mittelpunkt der Workshops steht das Zubereiten eines dreigän-
gigen Menüs für die gesamte Klasse. Im theoretischen Teil des Workshops eignen 
sich die Schüler*innen Wissen über globale Zusammenhänge im Ernährungssys-
tem an und erkennen die Vorteile von regionalem, nachhaltigen Lebensmittel-
konsum. Sie lernen Österreich als Agrarland kennen, machen sich mit den Groß-
landschaft en vertraut und erfahren, wo welche Lebensmittel produziert werden 
können. Zudem  setzen sie  sich kritisch mit ihrer eigenen Ernährung auseinander, 
lernen über den Ressourcenverbrauch vor allem tierischer Produkte und diskutie-
ren die Auswirkungen von Fleischkonsum. Die Schüler*innen bekommen bewusst 
keine Patentrezepte für eine richtige und eine falsche Ernährung, vielmehr soll ih-
nen der Workshop vermitteln, dass Ernährung Auswirkungen auf Umwelt, Tier-
wohl und Gesundheit hat und dass es in unserer Verantwortung liegt, bewusste 
Entscheidungen zu treff en.
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6.2  Erste Ergebnisse bisheriger Erhebungen an der Schule

Eine Umfrage  (Dellaschiava, 2018) unter 687 Schüler*innen zeigt, dass das Ange-
bot des Schulbuff ets sehr gut angenommen wird. 73% der befragten Schüler*in-
nen geben an, dass ihnen Nachhaltigkeit in der Kantine sehr wichtig oder wichtig 
ist. 87% der Schüler*innen sind mit dem Geschmack der angebotenen Produk-
te sehr zufrieden oder zufrieden. Auf die Frage, ob sich die Schüler*innen mehr 
Junk Food in der Kantine wünschen würden, antworten 45% mit ja oder eher ja 
 (Dellaschiava, 2018). Dies spiegelt die Erfahrungen der Betreiber*innen wieder: 
Die Schüler*innen sind bereits für Nachhaltigkeit sensibilisiert und erwarten auch, 
dass dies in allen Bereichen des Schulalltags mitgedacht wird. Sie begegnen dem 
Th ema Gesundheit mit Off enheit. Dennoch verlangen viele nach den Klassikern 
aus der Fast-Food-Küche – Pizza, Kebab, Schnitzelsemmel, Burger. Die Herausfor-
derung für Schulbuff etbetreiber*innen besteht darin, die Wünsche der Schüler*in-
nen ernst zu nehmen und den Begriff  gesunde Ernährung neu zu interpretieren – 
z. B. Dinkelpizza mit Vollkornanteil, Chicken Wrap mit viel frischem Gemüse oder 
Veggie-Burger anzubieten.

Aus den Interviews lässt sich ableiten, dass durch verstärkte Einbindung der 
Schüler*innen das Aufgreifen bestimmter Th emen im Unterricht und die Durch-
führung von Projekten ein tieferes Verständnis und Bewusstsein für Umwelt- und 
Ernährungsthemen erreicht werden (Kump, 2020). Die Gesundheitswoche in den 
ersten Klassen beinhaltet die Bereiche Miteinander, Gesundheit und Bewegung. 
Der Schwerpunkt in den zweiten Klassen ist Ernährung und Bewegung. Die Inter-
views ergaben auch, dass durch die Teilnahme am ÖKOLOG-Netzwerk bestehen-
de Projekte an der Schule sichtbarer werden, darunter auch Initiativen im Bereich 
Ernährung. Indem Schüler*innen immer wieder im Rahmen des Unterrichts und 
in diversen Projekten mit nachhaltigen Th emen konfrontiert werden, ist die Sensi-
bilität und das Bewusstsein gegenüber umweltbezogenen Problematiken gestiegen. 
Schüler*innen haben vermehrt Interesse an nachhaltigen Th emen im Unterricht.

Die Gestaltung von schulischen Bildungsprozessen hängt maßgeblich von den 
Kompetenzen, dem Wissen und den Einstellungen der Lehrer*innen ab (Rieck-
mann & Holz, 2017, S.  4). Die Analyse der Interviews bestätigt, dass Lehrer*in-
nen als Initiator*innen von pädagogischen Beiträgen zur Bewusstseinsbildung 
hinsichtlich nachhaltiger Th emen entscheidend beitragen können. Lehrer*innen 
sollen daher bereits im Zuge ihrer Ausbildung auf die Einbeziehung von Nachhal-
tigkeit im Unterricht und an der Schule vorbereitet werden. Durch Kooperationen 
und regionale Bildungsangebote, wie etwa von Seiten des Biosphärenparks Kärnt-
ner Nockberge, können umwelt- und gesundheitsbezogene Th emen im Unterricht 
behandelt und in der Praxis erlebt werden. 
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7  Resümee

Angesichts der weltweiten Klimakrise und dem fortschreitenden Verlust von Bio-
diversität und fruchtbaren Böden kommt einer nachhaltigen und regionalen Er-
nährungsweise eine verstärkte Bedeutung zu. Konsument*innen haben durch ihr 
alltägliches Kauf- und Konsumverhalten einen maßgeblichen Einfl uss auf Wirt-
schaft , Gesellschaft  und Umwelt. Besonders die Lebenswelt Schule bietet die Chan-
ce, die Auswirkungen des individuellen Konsumverhaltens sowie ökologische und 
soziale Nachhaltigkeit im Rahmen des Unterrichts zu behandeln und somit einen 
wichtigen Beitrag zur Bewusstseinsbildung zu leisten. Die Betreiber*innen des 
Schulbuff ets im Ingeborg-Bachmann-Gymnasium beobachten ein größer werden-
des Interesse der Schüler*innen an gesunder Ernährung. Die Zeit ist reif, in der 
Gemeinschaft sverpfl egung vermehrt auf Nachhaltigkeit zu setzen. 

Das ÖKOLOG-Netzwerk unterstützt Lehrer*innen dabei, Th emen wie Regio-
nalität, Gesundheit und Nachhaltigkeit in den Unterricht mit einfl ießen zu lassen. 
Aus der Datenerhebung (Kump, 2020) ging hervor, dass die regelmäßige Th ema-
tisierung bestimmter umweltbezogener Probleme zu einer verstärkten Sensibi-
lisierung und Bewusstseinsbildung bei Schüler*innen führt. Das Ingeborg-Bach-
mann-Gymnasium profi tier t besonders in den Bereichen Unterrichtsgestaltung 
und Außenbeziehungen der Schule vom ÖKOLOG-Programm, da wertvolle Syn-
ergien hergestellt werden.

Es zeigt sich, dass eine qualitativ hochwertige, regionale Schulverpfl egung ein 
wesentlicher Baustein für die Bewusstseinsbildung ist. Es braucht jedoch das Zu-
sammenwirken von Schulverpfl egung (regionales Angebot), ÖKOLOG (aufgreifen 
von nachhaltigen Th emen im Unterricht) sowie der Möglichkeit der Besichtigung 
der Biosphärenpark-Partnerbetriebe, deren Produkte im Schulbuff et angeboten 
werden, um Zusammenhänge begreifb ar und erlebbar zu machen. Dies unterstützt 
eine tiefere Bewusstseinsbildung.
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Das Lernen einer Schule
Die Aufnahme von gefl üchteten Jugendlichen in einer 
berufsbildenden Schule – Erfahrungslernen zwischen guten 
Absichten, Ängsten und Ambivalenzen

Factbox:

Th ema bzw. Titel des 
Projekts:
 

Das Lernen einer Schule; Die Aufnahme von gefl üchteten 
Jugendlichen in einer berufsbildenden Schule – Erfahrungs-
lernen zwischen guten Absichten, Ängsten und Ambivalenzen

Kooperations-
partner*innen: 

Kooperationspartner: Die WI’MO Klagenfurt
Institut für Erziehungswissenschaft  und Bildungsforschung
Leitung: Univ.-Prof. Dr. Hans Karl Peterlini

Laufzeit: 2 Jahre

Beteiligte/r Schultyp/en: Höhere Lehranstalt für Wirtschaft  & Mode (BHS)

Schulstufe(n) beteiligter 
Klasse(n):

Übergangsstufe 
Vorlehre

Fach/Fächer: Geschichte & politische Bildung, Deutsch, Englisch, Musik, 
Bildnerische Erziehung & kreativer Ausdruck, Offi  ce Manage-
ment & Angewandte Informatik, Küchen- & Restaurantma-
nagement, Betriebsorganisation, Mechatronik, Maschinenbau, 
Werkstatt

Methode: Phänomenologische Vignettenforschung, Performative und 
partizipative Ansätze

Ziel der Kooperation: 
 

Erkenntnisse über Lehren und Lernen in Gruppen mit migra-
tions- und fl uchtbedingt erhöhter Heterogenität für die Lehr-
amtsausbildung (v. a. BWG: BWA: Lehren und Lernen sowie 
für die erwarteten Kompetenzen: Diversität mit Fokus auf 
Mehrsprachigkeit, Interkulturalität, Interreligiosität; Gender; 
Global Citizenship Education; Inklusive Pädagogik, Sprache 
und Literalität)

Persönliche Gedanken und Refl exion: 

Das Projekt ist Beispiel einer für beide Seiten gewinnbringenden, anregenden Forschungs-
kooperation Schule-Universität. In diesen Schulstufen (Übergangsstufe und Vorlehre) kön-
nen Jugendliche mit Fluchterfahrung sich für eine Lehrstelle qualifi zieren. Da es besonders 
zu diesen Schulstufen noch wenige Erfahrungen in Österreich gibt, war die Kooperation be-
sonders aufschlussreich und zum Teil auch ein Erprobungsraum. Wie kann Lernen in einer 
diversen Klasse gelingen und welche Bedürfnisse haben Menschen mit Fluchterfahrung in 
der Schule? 
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Es gab einige Aha-Momente und dies war besonders dem partizipativen Charakter zu ver-
danken. Welche Th emen für Jugendliche, und besonders für Jugendliche mit Fluchterfah-
rung bedeutsam sind, konnten wir im Zuge der Kooperation erfahren und dies auch an die 
Lehrkräft e zurückspiegeln. So konnte ein gegenseitiges Lernen von- und miteinander statt-
fi nden. Dabei kann die Vorlehre ein weiterzuentwickelndes und weiterzuführendes Modell 
sein, um Schüler*innen mit brüchigen Bildungsverläufen (nicht nur durch Fluchterfahrun-
gen, sondern auch durch soziale Benachteiligung, Schulabbrüche etc.) eine Möglichkeit der 
Annäherung an die Arbeitswelt oder auch an weiterführende berufsbildende Schulen zu 
ermöglichen.

1  Einleitung

Wie können Schulen, deren Strukturen als „historisch, politisch, sozial und kul-
turell“ (Blömeke & Herzog, 2009, S.  15) gelten, auf Stabilität und Dauerhaft igkeit 
ausgerichtet sein und zugleich dem Anspruch gerecht werden, als „gesellschaft -
liche Einrichtungen aber auch gestaltbar“ (Blömeke & Herzog, 2009, S.  15) zu 
sein und damit auf aktuelle, im vorliegenden Fall akute Anforderungen zu ant-
worten? Die Höhere Lehranstalt für Wirtschaft  & Mode (WI’MO) in Klagenfurt 
stellte sich 2015/2016 – auf dem Höhepunkt der Ankünft e gefl üchteter Menschen, 
darunter viele Jugendliche, teils unbegleitet – einer solchen Anforderung. Die Fra-
ge, wie Schule gefl üchtete Kinder und Jugendliche aufnehmen und möglichst in-
tegrieren könne, stellte sich sowohl auf einer theoretischen (Dieckhoff , 2009) als 
auch in zugespitzter Weise handlungsbezogenen Ebene (McElvany, Jungermann, 
Bos &  Holtappels, 2017). In der Migrationsforschung waren vor allem gefl üchtete 
Jugendliche bis vor einem Jahrzehnt wenig beachtet worden (Behrensen & West-
phal, 2009).

Wie gestaltet sich nun die Situation in Österreich? 2014 wurden in Österreich 
28.064 Asylanträge gestellt, 2015 waren es 88.340. Der Anteil der unbegleiteten 
minderjährigen Flüchtlinge machte 2014 1976 Personen aus, 2016 knapp 300. Am 
stärksten vertreten waren junge Flüchtlinge aus Afghanistan, Syrien und Somalia. 
Nach Angaben der Landesschulräte sowie des Stadtschulrats für Wien wurden von 
Oktober 2015 bis Juni 2016 43.058 Kinder und Jugendliche mit Fluchterfahrung 
an österreichischen Schulen neu angemeldet. Auf Kärnten entfi elen davon 2.492 
Schüler*innen (BMB, 2016, S. 7–11) bei einer Gesamtzahl von 72.133 Schüler*in-
nen im Schuljahr 2016/2017 (ÖIF, 2018, S. 4).

Nach österreichischem Recht haben alle Kinder im Alter der allgemeinen 
Schulpfl icht, die sich in Österreich dauerhaft  aufh alten, das Recht und die Pfl icht, 
die Schule zu besuchen (§ 1 Absatz 1 Satz 1 BGBl). Bei nur vorübergehendem Auf-
enthalt besteht nur das Recht, nicht die Pfl icht auf Schulbesuch (§ 17 BGBl). Eine 
besondere Problematik ergibt sich dagegen für Jugendliche, die das schulpfl ichtige 
Alter überschritten haben, da diese als außerordentliche Schüler*innen gemäß des 
Rundschreibens 15/2016 des Bundesministeriums für Bildung von einer Aufnah-
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me an allgemein bildenden Pfl ichtschulen ausgeschlossen sind (BMB, 2016). Ein 
weiterer Schulbesuch wäre damit nur möglich, wenn die Sprachkenntnisse ausrei-
chen, um als ordentliche Schüler*innen aufgenommen zu werden, womit zugleich 
jede Sprachförderung entfi ele, da diese nur für außerordentliche Schüler*innen 
vorgesehen ist – eine gesetzlich festgelegte Systemlücke. Wohl können jugendliche 
Flüchtlinge, „die aus ihrem Herkunft sland eine adäquate Vorbildung mitbringen“, 
eine allgemein bildende höhere Schule bzw. eine berufsbildende mittlere oder hö-
here Schule besuchen, allerdings „sind diese Schularten nicht verpfl ichtet, außeror-
dentliche Schüler*innen aufzunehmen“ (BMB, 2016, S. 14).

Ein Ausweg wurde mit demselben Rundschreiben des Bundesministeriums für 
Bildung 15/2016 durch die Einführung einer Übergangsstufe für Flüchtlinge eröff -
net:

Um nicht mehr schulpfl ichtigen jugendlichen Flüchtlingen den Einstieg in 
das österreichische Schulsystem sowie in die Berufswelt zu erleichtern, wur-
den an ausgewählten berufsbildenden mittleren und höheren Schulen, ver-
teilt über ganz Österreich, so genannte Übergangsstufen für Flüchtlinge einge-
richtet. Zielgruppe dieser Lehrgänge sind asylwerbende Jugendliche im Alter 
zwischen 16 und 24 Jahren mit einem Pfl ichtschulabschluss und mit Grund-
kenntnissen der englischen Sprache. Der Unterricht fi ndet nach einem ei-
gens entwickelten Curriculum im Ausmaß von 31 Wochenstunden statt, 
wobei neben einem fachpraktischen Unterricht (Werkstätte, Produktions-
technik, kaufmännisches oder gastronomisches Praktikum) das Hauptaugen-
merk auf dem Erlernen der deutschen Sprache liegt, sodass ein Drittel der 
Stunden auf Deutsch als Fremd- bzw. Zweitsprache entfällt. Die Gruppen-
größe beträgt zwischen 15 und 20 Jugendlichen. Der Lehrgang schließt mit 
einer Lehrgangsbestätigung ab. Obwohl die Teilnehmer*innen dieses Lehr-
gangs schulrechtlich nicht den Status von Schüler*innen haben, besteht für 
sie bis zum Erreichen des 18. Lebensjahres die Möglichkeit der Schülerfrei-
fahrt, da die Fahrtkosten aus der Grundversorgung getragen werden. (BMB, 
2016, S. 16)

Eine solche Übergangsstufe für Flüchtlinge wurde mit Beginn Schuljahr 2015/16 an 
der Höheren Lehranstalt für Wirtschaft  und Mode (WI’MO) in Klagenfurt einge-
richtet. Aufgrund der Erfahrungen mit dieser Projektklasse entwickelte die WI’MO 
in Zusammenarbeit mit der Handelsakademie Klagenfurt (HAK) und der Höheren 
Technischen Lehranstalt (HTL) Lastenstraße einen Schulversuch, die sogenann-
te Vorlehre, der mit Beginn des Schuljahres 2017/18 als Einjährige Fachhochschu-
le für Wirtschaft liche Berufe mit technischem Schwerpunkt genehmigt wurde (BMB, 
2016). Dieses Angebot wird weitgehend von jugendlichen Asylwerber*innen be-
sucht, die „auf den Eintritt in Lehre und Berufsschule in den Bereichen Wirtschaft  
(insbesondere im Bereich des Dienstleistungssektors), Verwaltung, Gastronomie 
und Ernährung sowie zum Übertritt in weiterführende Schulen“ (BGBl II Nr. 340, 
2015) vorbereitet und qualifi ziert werden. Im Anschluss an die Übergangsklasse 
erhalten die Jugendlichen damit die Möglichkeit, sich auf Lehrberufe vorzuberei-
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ten. Die Vorlehre wurde in der Folge vorwiegend, aber nicht ausschließlich von Ju-
gendlichen mit Fluchterfahrung besucht, da sie sich auch für andere Schüler*in-
nen als interessant erwies.

2  Das Forschungsprojekt – Ziele und Fragestellungen

Diese beiden Schulprojekte, Übergangsstufe und Vorlehre, an der WI’MO stehen 
im Fokus des Forschungsprojektes Lernen zwischen Flucht und Ankunft . Fragestel-
lungen des inklusiven und sozialen Lernens für asyl- und migrationsbezogene Unter-
richtsgestaltung und Lehrer*innenbildung.1 Folgende Ziele und Fragestellungen wa-
ren für die Projektentwicklung grundlegend: 
• Erkenntnisse über Lehren und Lernen in Gruppen mit migrations- und fl ucht-

bedingt erhöhter Heterogenität sowohl auf einer grundlagentheoretischen Ebe-
ne als auch auf einer handlungsbezogenen Ebene.

• Erarbeitung von verdichteten Beschreibungen („Vignetten“, Schratz, Schwarz, & 
Westfall-Greiter, 2012, Baur & Peterlini, 2016) und signifi kanter Momente im 
Unterrichtsgeschehen.

• Diese können in der Ausbildung und Weiterbildung von Lehrkräft en für eine 
Verfeinerung der Wahrnehmung von förderlichen und hemmenden Situatio-
nen genutzt werden. Dies betrifft   Bereiche wie personales und soziales Lernen, 
Inklusion in Bezug auf unterschiedliche Diff erenzlinien („jede/r ist anders an-
ders“, Arens & Mecheril, 2010, S. 11), globales Lernen und Friedensbildung so-
wie für die Förderung der obgenannten Kompetenzen. 

• Erkenntnisse über fl ucht- und migrationsbedingte sowie globalisierungsbe-
dingte diskontinuierliche Bildungsverläufe und damit auch über Schwierigkei-
ten und Potenziale von Ermächtigungsprozessen- Prozesse von Emanzipation 
und Teilhabe durch gezielte Bildungsangebote.

• Rückmeldung der Ergebnisse an die beteiligte(n) Schule(n) und deren Lehr-
kräft e sowie Rückmeldung der Ergebnisse an Schulverantwortliche auf der 
Meso- und Makroebene (Fend, 2006) für strukturelle und inhaltliche Weiter-
entwicklung schulischer Maßnahmen und Bildungsangebote

Auf Basis der Ziele ließen sich die folgenden drei zentralen, forschungsleitenden 
Fragestellungen generieren:

1 Das Projekt wurde von Hans Karl Peterlini (Leitung), Jasmin Donlic und Daniela Lehner 
im Rahmen einer in der Ausschreibung der School of Education der Universität Klagenfurt 
eingereicht und mit Mitteln aus dem Hochschulraumstrukturfonds (HRSM) gefördert; wei-
tere Projektmitarbeiterin war Jennifer Steiner. Unter demselben Dachnamen Sprachenlernen 
zwischen Flucht und Ankunft  reichte Barbara Klema im Rahmen der Kooperation der Uni-
versität Klagenfurt mit der WI’MO ein ebenfalls gefördertes Projekt mit dem Schwerpunkt 
des Spracherwerbs ein (siehe Sprachenlernen zwischen Flucht und Ankunft , S. 91).
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• Welche ermächtigenden, emanzipatorischen Lern- und Bildungsprozesse für 
die Schüler*innen lassen sich am Unterrichtsgeschehen sowie an den bildungs-
biographischen Verläufen beschreiben? 

• Welche personalen und sozialen Lernprozesse lassen sich sowohl in den beiden 
Klassen als auch in den Interaktionen mit anderen Klassen derselben Schule 
an Schüler*innen, an Lehrkräft en und an Veränderungen der Schulkultur be-
schreiben?

• Welche besonderen Anforderungen an Unterrichtsgestaltung und Schulent-
wicklung, besonders im Hinblick auf Inklusion, zeigen sich, die für ähnliche 
Projekte von Bedeutung sind? 

2.1  Design und Methodik

Dem vorliegenden Projekt liegt ein qualitatives Forschungsdesign zugrunde. 
Neben phänomenologischer Beobachtung und darauf aufb auender Beschreibun-
gen von Unterrichtsgeschehen durch Vignetten (Schratz et al., 2012, Baur & Pe-
terlini, 2016) wurden auch narrative Interviews geführt und themenzentrierte Fo-
kusgruppen gebildet. Darüber hinaus hat eine partizipative Einbeziehung der 
Schüler*innen durch performative Ansätze stattgefunden. 

Da das Projekt bereits sowohl auf grundlagentheoretische als auch anwen-
dungsbezogene Fragestellungen der Erziehungswissenschaft  und Bildungsfor-
schung ausgewertet wurde (siehe z. B. Donlic, Lehner & Peterlini, 2019; Lehner & 
Peterlini, 2019). werden im vorliegenden Beitrag die Fragestellungen aus der Per-
spektive der am Projekt Beteiligten und Betroff enen dargelegt. Anhand des reich-
haltigen Interviewmaterials mit dem Schuldirektor der Schule, Lehrpersonen, der 
Schulsprecherin und Schüler*innen wird mit diesem Beitrag versucht, ein mögli-
ches (inklusives) Lernen der Schule (Schratz & Steiner-Löffl  er, 1999) und ihrer Be-
teiligten an den beiden Schulversuchen nachzuvollziehen.

3  Pädagogischer Eros und Erfahrungshintergründe als Ausgangspunkte

Schulentwicklung steht, aufgrund ihrer Nähe zu Ansätzen des Managements, sehr 
leicht auch im Sog kommerziell-ökonomisierter Zugriff e. In ihrem frühen Konzept 
der Lernenden Schule legen Schratz und Steiner-Löffl  er deshalb auch Wert darauf, 
dass bei durchaus sinnvollen Anleihen „von Methoden aus dem Wirtschaft sbe-
reich“ nicht auf „die Übernahme von Zaubermitteln“ allein gesetzt werde. Viel-
mehr sei auch dem „pädagogischen Eros“ (1999, S. 22) Raum zu gewähren. Diese 
Kritik verweist auf unterschiedliche Vorstellungen über die Machbarkeit von Ler-
nen überhaupt, die zwischen den von Schratz und Steiner Löffl  er angesprochenen 
Managementansätzen und einem pädagogischen Zugang bestehen. Mit dem „pä-
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dagogischen Eros“ wird auf die Bedeutung von Beziehungsgestaltung in prinzi-
piell ergebnisoff enen und daher auch nicht einfach steuerbaren Lern-Lehr-Prozes-
sen rekurriert (Schratz, 2012, S.  236). Auch andere gegenwärtige Befunde gehen 
in dieselbe Richtung: Die partizipative Einbeziehung von Lehrkräft en, Schüler*in-
nen, Eltern, ja auch des schulischen Umfeldes werde meist zu wenig berücksichtigt 
(Bohl, Helsper, Holtappels & Schelle 2010; Retzl, 2014).

Für die Schulversuche mit gefl üchteten Jugendlichen an der WI’MO bedurf-
te es einer motivationalen Initialzündung und nachfolgender Teamarbeit an der 
Schule. Für den 15. Februar 2016, unmittelbar vor den Semesterferien, hatte der 
Landesschulrat2 für Kärnten eine Sitzung mit Schulführungskräft en einberufen, 
um das Rundschreiben des Bildungsministeriums 15/2016 zu erörtern. Bei der 
Frage, wo denn in Kärnten eine Übergangsstufe für Flüchtlinge eingerichtet werden 
sollte, fühlten sich der Schuldirektor der WI’MO und andere Lehrpersonen unmit-
telbar angesprochen: 

Und dann habe ich gesagt – das hängt mit meinem Hintergrund auch zusam-
men – dann habe ich gesagt, ja, dann machen wir das an der WI’MO in Ko-
operation mit der Handelsakademie. Und wir haben dann innerhalb von einer 
Woche, äh, sind wir dann aktiv geworden. Frau Müller3 ist da sofort eingestie-
gen, weil die hat da ihr Herz entdeckt für dieses Th ema, und wir haben dann 
sofort dran heft ig gearbeitet und nach Semester, also noch im Februar, haben 
wir dieses, haben wir es umgesetzt. […] Und das war beim ersten Kurs schon 
so, dass wir sehr engagiert waren und die Frau Müller und auch das Lehrer-
team dann weit über das, was sie hätten tun sollen, hinaus da waren. Da sind 
die Leute auch dageblieben und haben richtig gewohnt in der Schule. (Interview 
Schuldirektor, Z. 66–76)

Ja, und dann hat der Schuldirektor auf diesem besagten 15. Februar urplötz-
lich müssen ein Lehrerteam zusammenstellen. Und es war angedacht in Koope-
ration mit der Handelsakademie. So, gesagt getan. Die Handelsakademie-Leh-
rer sind dann gekommen, und wir haben uns dann irgendwie zu einem netten 
Team zusammengefunden. Und ich habe dann gesagt: ‚Okay, ich führe die Klas-
se.‘ Und habe dann begonnen, diese Klasse einfach zu führen. (Interview Frau 
Müller, Z. 30–34)

Ich bin ja damals vor vier Jahren einfach gefragt worden ‚Willst du das ma-
chen?‘. Ich habe wohl eine Ausbildung gemacht an der Uni, aber ich habe … 
war nie mit dem in Kontakt. Ich bin nie mit dem in Berührung gekommen. 
Und ich muss sagen, es ist sehr, ähm, einfach eine Arbeit, die sehr anstrengend 
ist, wo man sehr, sehr viel vorbereiten muss. Aber wenn man sich halt dann so 
die Prozesse und die Fortschritte anschaut, dann zahlt sich das auf jeden Fall 
aus. Also, das ist das, was ich so mitgenommen habe. Egal, wie anstrengend das 
ist, und wie viel Vorbereitung und Nachbereitung da teilweise wirklich invol-
viert ist und mit dem ganzen Unterricht eigentlich einhergeht und wie viel Zeit 
wir so mit ihnen verbringen und reden und eben Sachen aufarbeiten, ist es ein-
fach wirklich … also, es lohnt sich. Weil sie nehmen da wirklich viel mit, und es 

2 Jetzige Bildungsdirektion Kärnten
3 Alle Namen wurden in diesem Beitrag geändert
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ist einfach der Fortschritt so enorm, dass man das wirklich gern macht und mit 
Freude macht. Also, ich könnte das eigentlich jedem nur empfehlen. (Interview 
Frau Bauer, Z. 257–269)

Th eoretische Vorbildung und Weiterbildungsangebote waren in der Wahrnehmung 
der Beteiligten nur von geringem Nutzen. Für sie steht das persönliche Sich-Ein-
lassen auf die Herausforderung und das Erfahrungslernen im Tun im Vorder-
grund. Wohl verweist der Schuldirektor auf seine Ausbildung als Psychotherapeut, 
die ihn bestärkt und auch immer wieder geleitet habe, die spontane Motivation je-
doch, sich für die Beschulung der gefl üchteten jungen Menschen einzusetzen, kam 
aus den erinnerten Erfahrungen seiner Mutter aus ihrer Jugend im Krieg, die in 
ihrer narrativen Verdichtung (Krenn, 2020) und transgenerationalen Weitergabe 
(Schmidt, 2006) eine aktivierende Wirkung entfalteten:

Also meine Mutter […] hat zwei Bombenangriff e mit knapper Mühe überlebt. 
Sie hat, äh, sie ist vor dem zerbombten Haus gestanden, wo ihre Mutter dar-
unter war, und das hat Nachwirkungen gehabt. […] Sie hat massive Träume 
– Angstträume – gehabt, von Angriff en, und hat die Sirenen gehört. Also, das 
war nicht aufgearbeitet. Und das ist auch meine persönliche Motivation, dass 
ich sage, Leute, die im Krieg sind, die müssen wir unterstützen, da müssen wir 
was tun. […] Dass wir mit allen Kräft en und alles tun, damit, äh, damit die Ju-
gendlichen da auf die Füße kommen und weiterkommen und sich ihr Leben ge-
stalten können. Und da passt natürlich die ‚Flüchtlingsklasse‘ auch genau hin-
ein. (Interview Schuldirektor, Z. 170–200)

Für Frau Müller waren es weniger Ausbildungen und Vorwissen als das Suchen 
nach Lösungsmöglichkeiten und die Mobilisierung privater Ressourcen: 

Und dann haben wir versucht zu schauen, was passiert auch mit diesen Jugend-
lichen und haben das auch immer wieder beobachtet und über Facebook und 
in WhatsApp, und hab’ dann versucht mit denen irgendwie, äh, zu kommu-
nizieren. Und das ist eigentlich immer recht gut gelungen, zumal wir mit dem 
Handy, mit Händen und Füßen und irgendwie kommuniziert haben. Und ich 
habe dann ein großes Glück gehabt – ich habe da auf der Uni probiert, irgend 
so einen Kurs zu machen. Ich möchte jetzt nicht sagen, wie der Kurs gewesen 
ist. Auf alle Fälle bin ich dort ausgestiegen, weil ich habe das nicht ausgehalten. 
Vor allem, es ist so viel heiße Luft . Es … die kommen einfach nicht zum Punkt. 
Es redet irgendwer irgendwas und der hat überhaupt keine Ahnung und kei-
ne Erfahrung. Dann bin ich wieder ausgestiegen aus dem Kurs und habe dann 
einen Freund von meinem Sohn kontaktiert, der Islamwissenschaft en studiert 
und momentan gerade ein Doktorat in Wien für Islamwissenschaft en macht. 
Und dieser junge Mann, der war mir mein wichtigster Berater. Weil der hat sich 
im Islam ausgekannt, und somit habe ich gelernt, auch alle Personen und ihre 
Handlungen zu verstehen. (Interview Frau Müller, Z. 42–56)
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4  Schule als Ort der Aufnahme und sozialen Regulierung

Auf der Ebene der Begründung für Einrichtung und Ausrichtung der Vorlehre 
und Übergangsstufe für Flüchtlinge werden in den Interviews der Schulrepräsen-
tanzen normative Grundannahmen sichtbar. Da ist zum einen die Überzeugung, 
dass Schule ein inklusiver Ort (Donlic, Jaksche-Hoff man & Peterlini, 2019) sein 
soll, zum anderen die aus der Berufspraxis geschöpft e Einsicht, dass Schule ohne 
klare Regeln nicht funktioniere:

Die Schule soll ein sicherer Ort sein, wo es klare Regeln auch gibt und wo es 
eine Sicherheit im Umgang mit den … also im Umgang, im Alltag gibt. Ich 
weiß, dass der Begriff  ‚Beheimatung‘ nicht ganz modern ist, aber, aber ich … 
mir ist er wichtig, sie sollen sich zu Hause fühlen. (Interview Schuldirektor, 
Z. 66–76)

Die Jugendlichen der Übergangsstufe wurden dabei vor allem aufgrund von Her-
kunft  und Fluchterfahrung als bildungsferner wahrgenommen als die bis dahin ge-
wohnten Schüler*innen: 

Wenn jemand zwei Jahre unterwegs war und, äh, vielleicht, wenn man an die 
Afghanen denkt – bei den Syrern ist es ja noch anders – äh, wenig Beschulung 
hatte … Ja, das war ein Th ema – wie kriegen wir das hin? Die Frau Müller ist 
gleich einmal auf die Idee gekommen – die ist ja da sehr, sehr, wie soll ich sa-
gen, handfest? (lacht) Sie hat so einen großen Wecker gekauft  und reingestellt in 
die Klasse, also von der Zeitstruktur her, dass das ist, und, dass die Leute ein-
mal lernen auch aufzustehen. Es haben die Heime bitte angerufen und gesagt, 
sie bekommen die Leute nicht aus dem Bett raus. (Interview Schuldirektor, Z. 
219–227)

Diese Wahrnehmung der Flüchtlingsklasse, wie die Übergangsstufe im Schuljargon 
genannt wird, hat auch zu Überlegungen zum Unterrichtsstil geführt und teilweise 
auch direktive und patriarchale Tendenzen gestärkt, die ansonsten eher nicht für 
notwendig gehalten wurden:

Die sind eine total autoritäre und oft  brutale Art des Sprechens und des Han-
delns gewöhnt. Da sitzen, wenn sie in der Schule waren, bis zu 50 Leute, ha-
ben sie selbst erzählt. Ich weiß es von Ägypten übrigens, äh, wo es auch so ist. 
Da werden die Leute geschlagen, und es geht ganz brutal herunter. Also, wann 
beginnen sie, äh … wann beginnen viele Leute, nicht alle, das darf man nicht 
generalisieren, also die Lehrerin auch ernst zu nehmen – und wann nicht? 
Ich habe gelernt, dass einfach das Mannsein ein Vorteil sein kann. (Interview 
Schuldirektor, Z. 240–249) 

Also für die Frau Müller gilt das weniger, weil die hat das eher drauf, diese oft  
autoritären Strukturen, die sie da fährt. (Interview Schuldirektor, Z. 775–776)

So zeigen sich in den ersten Erfahrungen mit der neuen Klasse auch Stereoty-
pen, die zuvor sonst vielleicht bestritten worden wären. Nun aber waren sie für 
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das Lehrpersonal und die Schulleitung auch hilfreich, um die Komplexität von Si-
tuationen und Herausforderungen zu reduzieren, Sicherheit zu stift en und Hand-
lungsentscheidungen zu erleichtern. Eine solche Entlastungsfunktion von Stereoty-
pen hat schon der Begründer der Stereotypenforschung Walter Lippmann (1990) 
dargelegt. Dies zeigt sich an erzählten Episoden, wie jene von einem handgreif-
lichen Streit zwischen zwei Jugendlichen im Turnsaal, der für einen nicht in das 
Projekt eingebundenen Lehrer schon ausreichender Grund war zu sagen, „so, und 
die gehören jetzt ins Flugzeug gesetzt“ (Interview Schuldirektor, Z. 575), oder aber 
der Verweigerung eines Schülers, sich von einer weiblichen Lehrperson etwas sa-
gen zu lassen: 

So geht das nicht, er muss kooperieren, ähm, wenn die Englischlehrerin sagt, ‚du 
musst die Hausübung machen, dann kannst du das nicht als Attacke auf deine 
Ehre auff assen, sondern es geht darum, dass du was lernst‘, nicht? … Und nach-
dem er das nicht akzeptiert hat, hat er gehen müssen. (Interview Schuldirek-
tor, Z. 609–613) 

Die Erfahrungen im mehrjährigen Umgang mit den Schüler*innen haben zugleich 
dazu beigetragen, dass von eingebundenen Lehrpersonen ihre anfänglichen Ste-
reotypen einer Refl exion unterzogen und dadurch geschwächt wurden: 

Und was mir auch so gefällt, man kann mit diesen gängigen gesellschaft lichen 
Stereotypen ein bisschen aufräumen. Ja, weil sie sind weder unhöfl ich noch 
frauenfeindlich, ja, noch sonst irgendwas, was ihnen da vorgeworfen wird. Weil 
die, die wir da haben, die sind wirklich respektvoll, brav. Ihnen ist es auch wich-
tig, dass man ihnen dann auch so begegnet. Also, da gibt es wirklich gar nichts. 
Und da erzähle ich auch viel im Familien- und Bekanntenkreis, weil die allen 
gegenüber sehr skeptisch auch stehen. (Interview Frau Bauer, Z. 273–280)

Um unterschiedliche Blickwinkel des Schulalltags zu erhalten, wurden Fokusgrup-
pengespräche mit den Schüler*innen der Flüchtlingsklasse und ein Einzelinterview 
mit der Schulsprecherin geführt. Im Gespräch mit der Schulsprecherin betont die-
se mehrmals die Normalität der Flüchtlingsklasse in der Schule:

Aber so im Schulalltag ist es eigentlich, also wie normale Klassen. Also, es fällt 
jetzt nicht so auf, dass es jetzt irgendwie anders ist oder so. (Interview Schul-
sprecherin, Z. 33–36)

5  Bildung, Sprache, Kultur – Verständnisse und Missverständnisse

Für ein Schulprojekt mit gefl üchteten Jugendlichen schiene die Klärung des Bil-
dungs- und Kulturverständnisses von zentraler Bedeutung, die aber im schuli-
schen Alltag off enbar wenig Raum und Zeit für Berücksichtigung fi ndet: Auf die 
Frage, was die Jugendlichen in Bezug auf Bildungserfahrungen mitbringen, lau-
tet eine Antwort schlicht „wenig … ganz, ganz wenig“ (Interview Frau Müller, Z. 
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90). Darin zeigt sich ein an europäischen Bildungsstandards gemessenes Verständ-
nis von Bildung, das Erfahrungswissen aus anderen Kontexten schlicht ausblendet. 
Noch enger wird das Bildungsverständnis im weiteren Gesprächsverlauf gefasst. 
Hier zeigt sich, dass dieses Verständnis mit „recht wenig kulturelle[r] Bildung oder 
auch Landesbildung“ (Interview Frau Müller, Z. 96) in Verbindung steht. „Sie müs-
sen einsehen, dass sie hier einfach ganz, ganz gut die Sprache und unsere Kultur er-
lernen“ (Interview Frau Müller, Z. 373–374). Während die Leistungen im Sprach-
erwerb als sehr gut anerkannt werden, bleiben die Schüler*innen in Bezug auf 
erwartete kulturelle Anpassungsleistungen im Defi zit:

Das Deutsch ist eine Sache, die Kultur ist eine andere Sache. Und daran … da-
für muss man viel Zeit investieren, viel Geld investieren. Weil wenn ich höre, ja, 
er hat eh acht Stunden einen Wertekurs gemacht – entschuldigen Sie bitte, aber 
das ist … geht nicht. […] Wertekurse brauchen diese Jugendlichen wahrschein-
lich 3 Stunden pro Tag. Diskussionen, Bildgeschichten, Beispiele, Lebensbeispiele, 
Lebensweisheiten. (Interview Frau Müller, Z. 319–324)

In den Gesprächen mit den Schüler*innen und in den von ihnen im Laufe des 
Projektes erstellen Raps zeigte sich durchaus ein Interesse am Leben in Österreich. 
Hadi bekräft igt es so:

[…] Wir wollen lernen wie lebt man in Österreich. Wir sind in der Schule, da-
mit wir das besser lernen können. (Fokusgruppengespräch, Z. 111)

6  Religion als Konfl iktthematik und Zuschreibung

Im Fokusgruppengespräch mit den Schüler*innen war der Respekt vor Unter-
schiedlichkeit ein großes Th ema. Der Wunsch und das Anliegen, allen Religionen 
und Kulturen respektvoll zu begegnen, wurde vermehrt angesprochen. Zoa be-
schreibt ihre Haltung so:

[…] wir sind alle Menschen und ähm, können uns alle verstehen. Egal ob Mus-
lim, katholisch, evangelisch […] es ist wichtig, dass man mit allen Religionen re-
spektvoll ist. (Fokusgruppengespräch, Z. 63)

Für die Schulleitung und den Lehrkörper haben sich die religiösen Praxen und 
Haltungen der aus unterschiedlichen Herkunft sregionen und Konfessionen kom-
menden Jugendlichen als besondere Herausforderung gezeigt. 

Wir haben ja dreißig Muslime ungefähr in der Schule […] Dann kommt es dazu, 
wenn der sunnitische Religionslehrer die Klasse betritt, dass die Schiiten in den 
Boden hineinschauen. Auch spannend. Da liest man natürlich nach, warum pas-
siert das überhaupt. Was tun die überhaupt? Warum … wie, wie funktioniert so 
ein Zusammenleben? […] Dann habe ich versucht, mich wirklich mit jedem aus-
einanderzusetzen. Und geschaut, wie sind die Pakistani? Wie sind die Afghanen? 
Wie tun die Araber? […] Und wir haben dann auch das Fastenbrechen gehabt, 
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das war also ganz spannend, da haben auch die Mütter der Flüchtlinge hier bei 
uns in der Betriebsküche gekocht. Die eine Fraktion hat auf die Uhr geschaut, 
und es war um halb neun. Die andere Fraktion hat gesagt, das ist zu früh, das 
ist um dreiviertel neun. (Interview Schuldirektor, Z. 703–707)

Wertehaltungen, Sozialisationserfahrungen und konfessionelle Regeln durchziehen 
nicht nur den Schulalltag von Flüchtlingsklassen, sondern sind in mehr oder weni-
ger verborgene Curricula, in landesübliche Gewohnheiten und Praxen der „Kul-
tur der Mehrheit“ (Peterlini, 2011, S.  42) ebenso eingelassen. Als Ausdruckswei-
sen von Migrationsgruppen werden sie aber als kollidierend mit den didaktischen 
Absichten und Vorgehensweisen empfunden, da sie das Gewohnte durchkreuzen. 
So war es für den Lehrkörper eine Ernüchterung, als für eine Modeschau Kleider 
entworfen und geschneidert wurden, eine muslimische Schülerin ihr Hochzeits-
kleid aber nicht vorführen wollte, weil man Hochzeitskleider nicht vorführen darf 
(Interview Schuldirektor, Z. 846). Dass es auch in europäischen Kontexten als un-
glücksbringend gilt, das Hochzeitskleid dem Bräutigam vor der Eheschließung zu 
zeigen, ging in der Wahrnehmung verloren. Ein anderes Th ema war das am isla-
mischen Staat orientierte schwarze Kopft uch, mit dem eine Schülerin aber – wie 
sich herausstellte – gegen die Eltern protestieren wollte (Interview Schuldirektor, 
Z. 849). 

Eine Reaktion der Schulleitung war es, den Religionsunterricht mit Ethikunter-
richt zu ersetzen (Interview Schuldirektor, Z. 667). Frau Müller begann, den Ko-
ran zu lesen, fand es aber schwierig, sich zurechtzufi nden. Dabei zeigt sich auch 
eine kulturalisierende Wahrnehmung von Religion: „Ich habe mich versucht über 
den, über den Kulturkreis einfach verschiedene Dinge zu verstehen, weil … damit 
ich auch die Haltung dieser Schüler verstehe. Ich, ich möchte auch wissen, warum sie 
wegen nichts ständig lügen.“ (Interview Frau Müller, Z. 269).

Auf den Einwand hin, dass Lügen vielleicht auch ohne Fluchterfahrung und 
Migrationsgeschichte eine pubertäre Erscheinung sein könne, meinte die Lehr-
kraft : „Ich kann damit aber trotzdem nicht umgehen.“ (Interview Frau Müller, Z. 
274). Daran schloss sich aber nicht eine Refl exion des Stereotyps „Muslime lügen“ 
an, sondern der Griff  nach einer weiteren – nun deutlich drastischeren – Befrem-
dung: 

Ich kann auch schlecht damit umgehen, wenn mir Schüler erzählen: ‚Esse heu-
te bei anderer Mutter, weil mein Vater hat drei Frauen.‘ Das letzte Mal haben 
wir gemalt, beispielsweise. Ein Schüler aus Afghanistan malt eine Frau mit einer 
Burka, auf die die Steine fl iegen. Ich frage: ‚Ja, was hat die Frau gemacht?‘ ‚Ja, 
diese Frau hat Sex gehabt mit einem Mann.‘ ‚Ja und?‘ ‚Ja, das geht aber bei uns 
nicht. Also haben wir diese Frau erschlagen.‘ ‚Ja, warst du dabei?‘ ‚Ja, ich war 
dabei. Ich habe auch Steine geworfen.‘ Dann sagt man ihm, ähm, ‚das war dort 
so, aber wenn das … Bei uns geht das nicht‘. Und das ist ja immer das wichtig 
… das Wichtige, dass man ihm erklärt, dass das bei uns überhaupt nicht geht. 
Und, dass er sich von der Haltung und von, von dem Wissen einfach verabschie-
den muss. Wenn er, wenn man hier leben möchte. (Frau Müller, Z. 282–295)
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7  Erzählen als Weg zum besseren Verstehen

In den Beschreibungen, wie mit schwierigen Momenten des Unverständnisses, 
mit eigenen Vorurteilen oder Erschütterungen eigener Wertesysteme umgegangen 
wird, taucht in den Interviews vielfach der Hinweis auf ein Sich-Erzählen-Lassen 
auf. Dies verweist auf „Perspektiven einer narrativen Pädagogik“ (Peterlini, 2011, 
S. 169), die trennende Wertehaltungen und auch Hierarchien unterläuft , indem auf 
eine Haltung des Im-Vorhinein-Besser-Wissens zugunsten einer fragenden und 
zuhörenden pädagogischen Haltung verzichtet wird. „Und dann, ich muss echt sa-
gen, dann habe ich die beiden, die da handgreifl ich wurden, erzählen lassen, so ihre 
Sicht der Dinge. Die sind ja immer sehr unterschiedlich und das geht ja dann um 
persönliche Beleidigungen.“ (Interview Schuldirektor, Z. 575–585).

Es ist oft  so, wenn wir Geschichten lesen, machen sie Rückblicke auf ihr eigenes 
Leben, ähm, erzählen dann auch über die Kriegssituationen, die familiäre Situa-
tion. Also da bekommt man schon einen großen Einblick in das, ja. […] Ja, die 
Kinder sind sehr off en. Also, können eigentlich alle ganz gut, auch in der gro-
ßen Gruppe miteinander sprechen und kommunizieren. Und da sind auch alle 
wirklich sehr respektvoll. Also da fällt es einem jetzt als Lehrperson jetzt nicht 
schwer, dass man, dass man sich das anhört und, und ja ich glaube, es hilft  ih-
nen auch einfach, wenn sie das einmal erzählen können. (Interview Frau Bauer, 
Z. 126–149)

7.1  Akzeptanz und Ablehnungshaltungen 

Die „beinah überfallartige“ (Interview Schuldirektor, Z. 1153) Einführung einer 
eigenen Klasse für Jugendliche mit Fluchterfahrung war auch eine Belastungspro-
be für die innere und äußere Akzeptanz. Der Umstand, dass dafür einzelne Lehr-
personen abgestellt wurden, sorgte in einem ersten Moment für Reaktionen an-
derer Lehrkräft e, die der Schuldirektor als „Th ema Eifersucht“ anspricht. (Z. 1156) 
Problematischer aber erwiesen sich Ablehnungs- und Angsthaltungen einzelner 
Lehrpersonen gegenüber den Jugendlichen – „ca. 10 von 80 Lehrpersonen an der 
Schule, die wirklich voll dagegen sind“ (Interview Schuldirektor, Z. 1162). Das Team 
der Übergangsstufe und Vorlehre sah sich auch mit zwei Problemen konfrontiert. 
Zum einen hatten sie extreme Schwierigkeit, bei Krankheit Ersatz zu fi nden:

Wir machen das immer im Team, weil es eben fast niemanden gibt, der sich 
dazu bereit erklärt, da eine Stunde reinzugehen, weil alle, ja, wirklich Angst ha-
ben davor, teilweise. Also, das kann man sich schwer vorstellen, wenn man das 
nicht gesehen hat. (Interview Frau Bauer, Z. 292–297)

Zum anderen begannen sich Lehrkräft e zu beklagen, dass sie sich von den jungen 
Männern bedroht fühlten, wenn diese in den Pausen vor der Klasse standen und 
sie selbst an diesen vorbei mussten: 
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Sie waren ja früher im Erdgeschoss untergebracht, das hat aber nicht funktio-
niert, weil sich halt viele mit dem Gedanken, dass da Ausländer im Gebäude 
sind, extrem unwohl fühlen und dann teilweise auch nicht mehr an der Klasse 
vorbei gehen wollten. (Interview Frau Bauer, Z. 292–295)

In der Folge wurde, wie es der Schuldirektor ausdrückt, „an der schulinternen In-
szenierung gearbeitet“. (Z. 1036) Die Übergangsstufe wurde schlicht in das Unter-
geschoss umgesiedelt. Wohl befi ndet sich dort auch eine Schul-Bar und wurde ein 
Aufenthaltsraum für die Lehrkräft e der Projektklasse freigemacht. „Und dann ha-
ben sie das Malstudio unten. Das ist sozusagen ihr Reich.“ (Interview Schuldirektor, 
Z. 1046). Eine der Lehrkräft e drückt es dennoch weniger positiv aus: 

Wir haben sie praktisch in den Keller gesteckt. Da geht es ja auch um Integra-
tion, und das funktioniert so, fi nde ich, überhaupt nicht. Weil wenn ich sage, 
ich geb‘ die einfach in den Keller runter, und das sind eigentlich keine schönen 
Klassenräume und keine sauberen Klassenräume und es gibt auch anscheinend 
niemanden, der unten putzt. Also, wir machen das selber. Und dann fi nde ich, 
wird so ein falsches Bild vermittelt. Weil wir erklären immer, ja, Österreicher 
sind off en und freundlich. (Interview Frau Bauer, Z. 416–422)

Auch die Schulsprecherin betrachtet die Verlegung der Klasse in das Unterge-
schoss als ambivalent. Einerseits erkennt sie die mangelnden Raumressourcen der 
Schule an, andererseits habe diese Lösung die Begegnungsmöglichkeiten mit den 
anderen Klassen etwas beeinträchtigt. „Wir haben unten die Räumlichkeiten, das 
ist klar. Aber, also, es ist auch nicht schlimm unten oder so, aber es ist halt trotzdem 
ein bisschen abgeschieden von uns – von, von den anderen Klassen halt.“ (Interview 
Schulsprecherin, Z. 49–51). 

Mit der Schwierigkeit, die Projektklassen in die Schulgemeinschaft  gut zu inte-
grieren, spielten auch Ablehnungshaltungen von außerhalb in das Projekt hinein: 

Ich bin da, äh, schon sehr heft ig, äh, vom mittleren Management und auch von 
der Personalvertretung gewarnt worden. Ja, die haben mir also durchaus gesagt, 
ich muss auf die Schule schauen. ‚Das ist kein gutes Image für die Schule, wir 
werden Schüler verlieren, ähm, wenn wir da Flüchtlinge im Haus haben.‘ Und 
ein Kollege hat überhaupt gesagt, seine Tochter kommt sicher nicht her, wenn da 
Flüchtlinge sind, nicht? […] Es haben auch Eltern Schüler*innen von der Schu-
le genommen. Ihr seid ja eine Flüchtlingsschule, hör ich dann. Ich sage dann, 
ja sind 25 von fast 800 Schüler*innen. Es hat sich dann aber auf die Schulein-
schreibungen nicht so ausgewirkt, Gott sei Dank. (Interview Schuldirektor, Z. 
1352–1371)

Die Schulsprecherin beschreibt die Schulatmosphäre nach einer Eingewöhnungs-
phase als „ziemlich gelockert“: 

Ähm, ja, es ist eigentlich schon ziemlich gelockert. Also es war am Anfang, 
war eher generell eine angespannte Stimmung, aber jetzt ist eigentlich schon 
ganz normal. Also, jetzt ist überhaupt keine Anspannung mehr. Zumindest in 
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meinem Umfeld ist eigentlich gar nichts mehr. Ähm, also das war … das ist 
wirklich, als wäre nichts gewesen (lacht), ja. Also es, ja … Ich hoff e, Sie wissen 
wie ich das meine. (Interview Schulsprecherin, Z. 68–74)

Sie integrieren sich eigentlich ganz gut ins Schulsystem und so. Also, man merkt 
auch gar nicht mehr, weiß nicht, dass sie halt jetzt … ähm, weiß nicht (lacht). 
Ähm, und sie machen auch immer wieder so Projekte, so wie jetzt haben sie so 
Adventkränze gebunden und so. Also, es ist wirklich eigentlich, weiß nicht, ganz 
normal schon. Also, nicht so wie damals, wo es halt alles neu war und die ganz 
große Aufregung. Also, das hat sich schon wirklich, ähm, sehr beruhigt wieder. 
Aber es sind natürlich trotzdem immer wieder so unpassende Meldungen von 
Schülern, die man halt ab und zu hört. Aber es ist eigentlich eh in der Gesell-
schaft  so, dass manche eher kritisch auf das Th ema wirken, ja. Aber sonst […] 
ist eigentlich alles schon sehr eingelebt. Wenn man das so nennen kann (lacht). 
(Interview Schulsprecherin, Z. 112–121)

Schule ist, als sozialer Raum, in ein gesellschaft liches Interaktions- und Diskursge-
schehen eingebunden. Wie draußen gesprochen wird, wirkt sich auch darauf aus, 
wie drinnen Diskurse aufgenommen, refl ektiert, verstärkt oder transformiert wer-
den können. Die Ängste der Lehrkräft e können sich dann auf die Schüler*innen 
auswirken. Für Frau Bauer sind deshalb allmähliche Normalisierungserscheinun-
gen innerhalb der Schule wichtig:

Ich habe diese Schüler heuer nicht mehr, aber wenn sie wissen, dass ich da bin, 
kommen sie in der Pause mich zu grüßen: ‚Ja hallo Frau Professor, und wie 
geht’s Ihnen? Wir sind jetzt in dieser und dieser Klasse … und schön, dass sie da 
sind‘ und so weiter. Das gefällt mir dann, wenn die anderen die großen Augen 
bekommen. Wenn sie sehen, ja, ist eigentlich nicht schlimm und das sind nor-
male … Menschen, ja. (Interview Frau Bauer, Z. 292–312)

Damit verbindet die Lehrkraft  die Hoff nung, 
[…] dass vielleicht die Leute ein bisschen off ener sind. Und dass, wenn man mit 
ihnen im Sommer ein Eis essen geht, nicht die Polizei hergeholt wird. […] Also 
das ist auch etwas, das ich nie vergessen werde. Ich war mit ihnen Eis essen, 
eben als Abschluss, und dann hat ein älteres Ehepaar … es sind grad zwei Poli-
zisten auf der gegenüberliegenden Straßenseite raufgegangen, und die haben sie 
hergeschickt und haben gesagt ‚Ja, ich werde ja von den … Menschen belästigt. 
(Interview Frau Bauer, Z. 503–510)

Ein besonders drückendes Th ema ist die Sorge der Schüler*innen vor Aberken-
nung des Asylstatus und die darauff olgende Abschiebung. 

Das ist ganz schlimm momentan. Also sie sind anscheinend, sehr, sehr streng. 
Und es zählt auch nichts, ob sie zur Schule gehen oder ob sie gut sind in der …. 
Schule oder ob sie Leistung bringen, ob sie einen geregelten Tagesablauf haben. 
Also mir kommt vor, da haben wir früher viel besser argumentieren können. 
Aber mittlerweile … (Interview Frau Bauer, Z. 547–551) 
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Im Lehrkörper führt es oft  auch zu Ohnmacht und Entmutigung: „Sie tun da al-
les, was sie können, wir tun alles, damit das Erfolg hat, und sehen, wie sie sich täg-
lich bedanken, Schule gehen zu dürfen – und dann zurück nach Afghanistan, obwohl 
sie hier gebraucht würden.“ (Stegreiferzählung Frau Müller)

Zugleich fühlten sich die Lehrkräft e mit ihrer Aufgabe vielfach allein gelassen. 
Denn die Probleme sind bei weitem nicht nur jene im Unterricht. Manche Schü-
ler*innen hatten einen Schulweg von fast vier Stunden, für andere waren die mo-
natlichen Fahrtgebühren zu teuer, um in die Schule zu kommen. Diese Unterstüt-
zung, wie sie in Wien gegeben war, fehlte zum damaligen Zeitpunkt in Kärnten.

Und ich rufe laufend im Flüchtlingsamt an und sage: ‚Bitte könntet ihr schau-
en, dass wir ein Kochgeld haben. Dass wir die Lebensmittel zahlen können. Und 
so weiter.‘ Es interessiert niemanden. Niemanden. […] Man wirft  den Lehrern 
einfach die Schüler in die Klassen hinein, und dann sollen die Lehrer da drin-
nen rudern. Und dann kommt noch dazu – ich meine, es gibt schon Tiefs. Wir 
sind schon auch in furchtbaren Abwärtsspiralen gelandet. Ich war da zwei Mal 
drinnen. […] Und dann denke ich mir: Hat mich jemand vom Landesschulrat 
einmal angerufen und hat gesagt: „Du, weißt du was, du hast ein gutes Lehrer-
team da unten, aber wollt ihr vielleicht einmal mit einem, irgendeinem Psycho-
logen darüber reden? Was belastet euch? Habt ihr irgendetwas, worüber ihr re-
den möchtet?” Wir Lehrer haben dann selbst geschaut, dass wir uns einmal im 
Monat treff en. Dann sitzen wir und, und reden uns alles von der Seele. Und be-
vor wir kippen, haben wir uns jedes Mal noch irgendwie gemeinsam heraufge-
holt und gesagt: „Ja, jetzt machen wir weiter.“ (Interview Frau Müller, Z. 165–
184)

8  An eigene Grenzen stoßen – und weitermachen

Für die Refl exion des Projektes, der Widerstände, der Schwierigkeiten, aber auch 
der gelingenden und – in den Interviews oft  erwähnten – beglückenden Momente 
ist auch das Erkennen und Ansprechen eigener Grenzen des Lehrpersonals wich-
tig. Dieses kommt in den Interviews unterschiedlich zur Sprache: 

Die, die greifen einen immer so an. Also, so, so…so die Unterarme greifen sie da 
immer an. […] Auch einer Kollegin, der ist das auch so speziell aufgefallen, dass 
sie so eine … Dass es so etwas Besonderes ist, diese körp … uns so anzugrei-
fen. Aber die Burschen tun das. Würde nie ein österreichisches Kind tun. Nie. 
(Interview Frau Müller, Z. 412–420)

Solche Erfahrungen erfordern eine ständige Überprüfung von Nähe und Distanz 
auch von Seiten der Lehrkraft . Aus der Refl exion entstehen dann auch positive 
Deutungen und Potenziale für die Beziehungsgestaltung im Unterricht:

Sie sind halt immer gleich so Schulter an Schulter dabei, aber ich glaub’ das 
meinen sie nicht böse. Also … man muss ihnen das halt sagen, dass das halt bei 
uns eine andere Kultur ist, die gelebt wird, und bei ihnen ist halt alles sehr auf 
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das Körperliche. […] Aber wäre jetzt keine negative Erfahrung für mich. (Inter-
view Frau Bauer, Z. 367–372) 

Alle brauchen das, irgendwie, dieses Berühren. Besonders aber dieser Bursche 
aus Afghanistan. Und er macht aber das nur bei den Lehrerinnen, bei den jun-
gen Mädels macht er’s nicht. Er braucht von den Lehrerinnen diese Nähe. Und 
die holt er sich. Wenn aber ich hingehe, und ihn so angreife, denn oft , wenn 
sie während des Unterrichts reden, dann greife ich ihn da hinten an und sag: 
‚Du wirst sofort zum Reden aufh ören, ga?‘ Das darf man dann bei einem ös-
terreichischen Kind auch nicht machen. Für die ist das ganz normal. Also, man 
darf dann auch diese Nähe dann zurückgeben. Das ist eine … andere Form des 
Unterrichts. Ja, okay. (Interview Frau Müller, Z. 663–672)

Die Schulsprecherin beschreibt die Angst vor etwas Neuem als eine Herausforde-
rung der Schulgemeinschaft  und versucht Strategien für ein gutes Zusammenleben 
in der Schule zu verwirklichen: 

[…] also noch mehr Projekte und so mit ihnen machen kann. So dass sich even-
tuell Freundschaft en, mhm, bilden können oder halt zumindest Kontakt knüp-
fen, ja. Aber falls irgendetwas bei, also falls irgendeine Probleme bei ihnen sind, 
dass sie auch zu uns kommen können und, ja, nicht so denken „nein, eher nicht 
so“. (Z. 48–56)

Für sie ist der Austausch zwischen den Schüler*innen von großer Bedeutung: „Ich 
glaube, dann wäre die Akzeptanz von den anderen Schüler*innen noch höher, mhm. 
Man braucht keine Angst haben, die beißen auch nicht. Ähm, dass sie einfach in den 
Austausch, äh, kommen. Das wäre glaube ich ganz, ganz wichtig.“ (Z. 83–87) Auch 
von den Schüler*innen der Flüchtlingsklasse wurden die positiven Beziehungen in 
der Schule vermehrt angesprochen: 

Die Menschen in der Schule sind sehr nett, zu Hause ist es langweilig […] in 
der Schule ist es besser. (Fokusgruppengespräch, Z. 63; Z. 23) Ich bin sehr 
glücklich, dass ich in der Schule sein kann. ((mhm)). In Afghanistan bin ich fast 
nie in die Schule gegangen. ((ja)). Nur in der Schule habe ich österreichische 
Freunde. (Fokusgruppengespräch, Z. 40–41)

9  Kreative Wege suchen – Unterricht neu gestalten

Das Lernen der Schule ist besonders durch die Auseinandersetzung mit Schü-
ler*innen, die zunächst als anders empfunden werden, auch ein Lernen der Leh-
renden durch die Lernenden. So zeigt sich für Meyer-Drawe (1987, S. 72) „in der 
Belehrbarkeit des Lehrenden durch den Lernenden sein Respekt vor der Anders-
heit des Lernenden, seine Off enheit für die andere Sichtweise mit deren Grenzen 
und Möglichkeiten“. Mit der „Andersheit des Lernenden“ ist nicht das Anderssein 
von Gefl üchteten gemeint, sondern eine konstitutive und radikale Andersheit der 
jeweils anderen (Arens & Mecheril, 2010, S. 11), die durch Unterricht nicht über-



199Das Lernen einer Schule

brückt werden kann, wohl aber ein gegenseitiges Lernen – im Sinne eines Ant-
wortgeschehens – ermöglichen kann.

In den Aussagen der Lehrpersonen kommt ein solches Lernen im Prozess des 
Lehrens vielfach zum Ausdruck, das im Austausch neue Ansätze und Ideen gene-
riert:

Ich brauche immer etwas Neues. Ich mag immer ein Th ema ganz, ganz lang be-
arbeiten und, und, ja, und mich da hineinknien. Weil es einfach mich weiter-
bringt und ich dann einfach unheimlich viel dazulerne. Für mich ist das ein-
fach total spannend, mit verschiedenen Personengruppen zu arbeiten. Und das 
hat mir gefallen. So, und dann habe ich einfach begonnen mit der Malerei und 
dann habe ich gemerkt, durch die Malerei bricht sehr viel auf. Und das (er)gibt 
auch ganz viele Diskussionen. (Interview Frau Müller, Z. 66–73)

Die Art und Weise, wie man Fragen formulieren muss […] Und da erwische ich 
mich halt selber immer wieder dabei, dass ich halt die Frage vielleicht zu kom-
plex formuliere, als dass sie das verstehen könnten. Jetzt stelle ich halt die Fra-
ge meistens auf vier oder fünf verschiedenen Varianten und dann kommt es ir-
gendwann an. (Interview Frau Bauer, Z. 351–350)

Aus einem Projekt, das die Lehrkräft e und Schulleitung vor immer neue Fragen 
stellte, weil es weder eingebahnte Vorgaben noch bewährte Vorbilder gab, ist so 
ein Lernen am Projekt geworden. „Ich habe neu zu unterrichten lernen müssen, 
aber das kommt auch meinem Unterricht in den ‚normalen‘ Klassen zugute“ (Steg-
reiferzählung Frau Gruber). „So wurde bei Schwierigkeiten mit den Schüler*innen 
die Erfahrung gemacht, dass diese sich bei praktischen Arbeiten leichter lösen wür-
den.” (Interview Frau Müller, Z 81–90). Dieser Erfahrung verdankte sich schließ-
lich auch die Entwicklung des zweiten Schulprojekts, der Vorlehre: 

Wir haben uns gefragt, was wird aus unseren Schülern. Die kommen irgendwie 
nicht weiter, nur die wenigsten. Und dann ist diese Idee geboren worden – die 
Idee eines Schultyps. Eines Schultyps, wo sie einfach arbeiten lernen, im techni-
schen Bereich, in einem wirtschaft lichen Bereich und bei uns im küchentechni-
schen Bereich. Weil damit könnten wir eventuell Jobs bekommen. Dann haben 
wir diesen Schulversuch eingereicht […]. Das Ministerium hat das leider nur in 
einer abgespeckten Form genehmigt, aber gut. (Interview Frau Müller, Z. 91–
120)

Ich bin der Überzeugung, dass Integration nur so funktionieren kann, über, über 
Einbindung der Leute in das Schulsystem und, äh, in den Arbeitsmarkt. Also, 
so wie das bisher gelaufen ist oder noch immer teilweise läuft , dass die Leute 
einfach nur, äh, untergebracht sind, das ist viel zu wenig, das wissen wir jetzt. 
(Interview Schuldirektor, Z. 52–56)

Die verstärkte Einbindung der Schüler*innen in das Schulsystem ist auch für die 
Schulsprecherin entscheidend. Ihre Vision ist es, das Buddy-System an der Schule 
auszubauen, um vermehrt Möglichkeiten des Zusammenlernens zu schaff en. 
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10  Schlussfolgerungen zwischen Wunschvorstellungen und Realitätssinn

Das dargelegte Projekt ist Beispiel einer für beide Seiten anregenden Forschungs-
kooperation Schule-Universität. Das Forschungsteam hat in der Schule stets off e-
ne Türen und eine hohe Bereitschaft  zur Mitwirkung vorgefunden. Dies bedeutete 
eine Off enlegung der Problemlagen und Schwierigkeiten im schulischen Umgang 
mit gefl üchteten Jugendlichen und verlangte vom Forschungsteam einen refl ektier-
ten Zugang, der die eigenen Erwartungshaltungen und Idealvorstellungen prüft  
und nicht der vorgefundenen Realität überstülpt. Die Einblicke in die Projekte 
einer Beschulung von Jugendlichen mit Fluchterfahrung ergeben auch in der Per-
spektive der daran Beteiligten kein rundes, in sich geschlossenes Bild. Mit Bezug 
auf Blömeke und Herzig (2009) zeigen sich sowohl Grenzen als auch Potenzia-
le für die Gestaltung von Schule. Eine pädagogische Reinheitslehre, wie Schule mit 
gefl üchteten jungen Menschen gestaltet werden kann, lässt sich aus den zwei Pro-
jektklassen der WI’MO schwerlich herausfi ltern. Sowohl in den Unterrichtsvignet-
ten (Lehner & Peterlini, 2020) als auch in den Interviews zeigt sich, wie theore-
tische Entwürfe an der täglichen Unterrichtspraxis zerschellen können, wenn im 
pädagogischen Impetus Kulturalisierungstendenzen sogar noch verstärkt werden. 
Zugleich zeigt sich der pädagogische Ansatz als das Einlassen auf jenes „Wagnis 
einer Beziehung“ (Schiedeck, 2000, S. 70), das normative Zugriff e im Erziehungs-
prozess auch nichtintentional abzuschwächen vermag und ein gegenseitiges Ler-
nen auch dort möglich macht, wo vielleicht Handbuchregeln verletzt scheinen. 

Mit den beiden Projekten hat die Schule Jugendlichen, die sonst keine Bil-
dungszugänge und keine Bildungsperspektiven hätten, zweifelsohne einen Ort der 
Aufnahme und des Lernens geboten. Dies kann, angesichts der prekären Lebensla-
ge und der oft  traumatisierenden Vergangenheit der Jugendlichen, nicht hoch ge-
nug eingeschätzt werden. Die Zusammenführung der Jugendlichen mit Flucht-
erfahrung in einer separaten Klasse war vom Rundschreiben 15/2016 vorgegeben 
und kann auch kritisch betrachtet werden, da sie eine „Besonderung“ (Dausien 
& Mecheril, 2006, S.  166) der Jugendlichen bewirken könnte und den Austausch 
mit und das Kennenlernen der Jugendlichen in den Regelklassen erschwert (wenn 
auch nicht verunmöglicht, wie die Erfahrungen der Schulsprecher*in und auch 
von Schüler*innen zeigen). Das mögliche Lernen voneinander zwischen gefl üchte-
ten und österreichischen Jugendlichen könnte bei gemischten Klassen womöglich 
intensiver sein. Andererseits wird dadurch die Vereinzelung und Ausgrenzung von 
gefl üchteten Jugendlichen eher vermieden, wie sie bei unzureichender Integration 
in einer Regelklasse nicht auszuschließen sind. 

Auf mögliche Ablehnungstendenzen hat die Schulleitung mit beachtenswertem 
Durchhaltevermögen gegenüber Widerständen reagiert, wenngleich die Verlegung 
der Klasse in den Keller inklusiv-pädagogische Vorstellungen schrill konterkariert. 
Auch hier zeigt sich aber eine Ambivalenz, denn auf diese Weise ist auch wieder 
ein eigener Raum entstanden, der für die Schüler*innen auch stärkend und schüt-
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zend sein kann. Auch wenn es zynisch klingen mag: Besser einen Raum im Kel-
ler als gar keinen.

Für die Schule waren die Projekte zweifellos auch eine innere Belastungsprobe. 
Hier wäre auf jeden Fall mehr Unterstützung durch externe Organisationsentwick-
lung, Supervision und Projektbegleitung nötig gewesen. Ein wichtiges Instrument 
können die – im hier besprochenen Begleitforschungsprojekt – entstandenen Vi-
gnetten als Refl exions- und Sensibilisierungsinstrument der pädagogischen Wahr-
nehmung (Peterlini, Cennamo & Donlic, 2020) sein. Für eine systematische Pro-
jektbegleitung aber waren sowohl der Projektzeitraum als auch die fi nanzielle 
Projektausstattung leider zu gering. 

An den dargelegten Schulversuchen zeigt sich zugleich, wie auch die Gestal-
tung von Schule an ihre Grenzen stößt, wenn fremdenfeindliche, angstbesetz-
te Diskurse von außen einwirken und dem pädagogischen Handeln Barrieren, 
wie eine angstbesetzte Vergift ung des Schulklimas und die ständige Sorge der Ju-
gendlichen vor Abschiebung, in den Weg stellen. All dies führt zu einer Erschwe-
rung von Ermächtigungsprozessen und drückt mögliche Bildungsaspirationen. Zu-
gleich darf die Öff nung der Schule hin zu anderen Schulen und zum Arbeitsmarkt 
(durch das Projekt der Vorlehre) als Gegenbewegung gedeutet werden, die auf die 
Diskurse einzuwirken vermag und Perspektiven für die Jugendlichen eröff net. Die 
Vorlehre könnte in diesem Sinne ein weiterzuentwickelndes und weiterzuführen-
des Modell sein, um Schüler*innen mit brüchigen Bildungsverläufen (nicht nur 
durch Fluchterfahrungen, sondern auch durch soziale Benachteiligung, Schulab-
brüche, geringe familiale Bildungsaspirationen etc.) eine Möglichkeit der Annähe-
rung an die Arbeitswelt oder auch an weiterführende berufsbildende Schulen zu 
ermöglichen.
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bung)

Ziel der Kooperation: 

Studierende aus Familien, die mit dem problematischen Begriff  der „Bildungsferne“ (Erler, 
2010) benannt werden, sind ein zentrales Anliegen der Bildungsforschung (Holzer, 2004, 
Kastner, 2006) ebenso wie der Bildungspolitik (BMKK, 2008) auch in Österreich. Grund-
legend für das Verstehen von Exklusionsdynamiken waren die empirischen Arbeiten und 
Th eorieansätze von Pierre Bourdieu (Passeron, 1971, Chamapgne, 1997, Bourdieu, 1997) 
sowie auch die Lad-Studies unter englischen Jugendlichen (Willis, 1981). Jüngere Ansätze 
versuchen die Mythisierung von Bildungsferne in Frage zu stellen und damit diff erenzierte 
Handlungsoptionen für Bildungswissenschaft , Bildungsplanung und Bildungspolitik auch 
im Sinne von Hochschulpolitik zu eröff nen (Miethe, 2017). 
Mit dem Projekt „Be First!“ der Alpen-Adria-Universität Klagenfurt (AAU) unter Leitung 
von Aurora Alonso Vera wird im Schuljahr 2018/19 versucht, bereits in den Maturaklassen
diese sogenannten „bildungsfernen“ Jugendlichen zu erreichen. Das Projekt hat angesichts 
der wenigen ähnlichen Initiativen durchaus Pioniercharakter. Über seine praxisbezogene
Bedeutung hinaus verspricht die wissenschaft liche Begleitung und Auswertung auch wert-
volle Erkenntnisse über Potenziale und Barrieren für Bildungsaktivierung.
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Einleitung 

Soziale Bildungsungleichheit ist als (mögliches) Problemfeld ein unumgänglicher 
Gegenstand der empirischen Sozialforschung. Auch für die jüngere Zeit wegwei-
send hat Ralf Dahrendorf (1965) in seiner Studie Arbeiterkinder an Universitä-
ten festgestellt, dass es dem Bildungssystem an Chancengleichheit mangelt: „Wenn 
die Hälft e der Bevölkerung nur ein Zwanzigstel der Studentenschaft  liefert, legt 
schon der gesunde Menschenverstand den Zweifel nahe, ob hier die Sozialschich-
tung der Bildungschancen der der Begabung entspricht“ (Dahrendorf, 1965, S. 30). 
Sah Dahrendorf (1965) damals noch die Hoff nung, dass sich mit der beginnen-
den Bildungsexpansion in den 1960er Jahren die Bildungschancen von der so-
zialen Herkunft  entkoppeln lassen würden, so stellen verschiedene Studien heute 
übereinstimmend fest, dass die positive Bildungsexpansion in Österreich nicht alle 
Bevölkerungsschichten gleichermaßen erreichen konnte (Klinglmair, 2019). Insbe-
sondere Kinder aus sozial schwächeren Schichten, deren Eltern über geringe for-
male Qualifi kation verfügen, bleiben von dem durchaus beachtlichen Anstieg des 
Anteils von Personen mit Tertiärabschluss größtenteils ausgeschlossen (Oberwim-
mer, Vogtenhuber, Lassnigg & Schreiner, 2019, S. 216).

Die thematische Auseinandersetzung mit First Generation Students wurde erst-
malig in den USA in den 1960er Jahren aufgegriff en. Allerdings gilt zu beachten, 
dass weder damals noch heute der Begriff  First Generation Students einheitlich 
verwendet wird (Wagner, 2010, S. 15). So diff erenziert McConnell (2000) in seiner 
Metastudie drei verschiedene Auff assungen des Begriff s: In der ersten Auff assung 
zählen jene Studierende zu der Gruppe der First Generation Students, bei denen 
kein Elternteil über einen Hochschulabschluss verfügt. In einer zweiten Auff as-
sung des Begriff s fallen nur jene Studierende unter die Kategorie First Generation 
Students, die als Erstes in ihrer Familie studieren. Schließlich gibt es noch eine 
dritte Auff assung: „Th e defi nition of fi rst-generation students used most frequently 
was that their parents had no college experience.“ (McConnell, 2000, S. 76).

Auch im deutschsprachigen Raum konnte sich der Begriff  First Generation 
Students mittlerweile etablieren. Im Gegensatz zu den sonst gebräuchlichen Um-
schreibungen wie Studierende aus bildungsfernen Schichten, Nicht-Akademiker-Kin-
der oder Arbeiterkinder ist der Terminus First Generation Students nicht negativ 
konnotiert und impliziert auch nicht, dass Mängel oder Normabweichungen vor-
handen wären (Bernhardt, Dornhofer, Kernegger & Mösslinger, 2013, S. 3). 

Der Fokus des Be First!-Mentoring-Programms der Universität Klagenfurt und 
der daran ausgerichteten Begleitforschung1 liegt gemäß dieser Defi nition auf jenen 
Schüler*innen, deren Eltern noch keinerlei Berührungspunkte mit tertiären Bil-

1 Das hier besprochene Begleitforschungsprojekt war Ausgangspunkt, Impuls und Motivation 
für die Einreichung des umfassenderen, grundlagenorientierten Forschungsprojektes „Be 
First! – aber wie? Perspektiven auf Beweggründe und Barrieren für oder gegen die Aufnah-
me eines Hochschulstudiums“, an dem zusätzlich zu den Autor*innen dieses Beitrags Peter 
Schlögl (als Co-Antragssteller) und Robert Klinglmair (als Experte) mitwirken. Das Projekt 
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dungseinrichtungen und den darin stattfi ndenden Bildungsprozessen hatten. Hier-
bei kann die von Auclair et al. (2008) formulierte, enger gefasste Defi nition von 
First Generation Students als „[…] someone who comes from a family where neit-
her parent attended a post-secondary institution“ (Auclair et al., 2008, S. 4) heran-
gezogen werden. 

Be First! Ein Mentoring-Programm für First Generation Students 
der Universität Klagenfurt

Im Jahr 2018 wurde an der Universität Klagenfurt unter der Leitung von Auro-
ra Alonso Vera erstmals ein Mentoring-Programm implementiert: Be First! Das 
Mentoring-Programm für First Generation Students. Das Programm richtet sich an 
Schüler*innen, die sich im letzten Schuljahr vor der Absolvierung der Matura und 
vor einem potenziellen Hochschulzugang befi nden. Dem Mentoring-Programm 
liegt ein Peer-to-Peer-Ansatz zugrunde, der sich als hierarchiefreier, zielgerichteter 
und wechselseitiger Prozess sowie Erfahrungsaustausch versteht (Angelique, Kyle 
& Taylor, 2002; Good, Halpin & Halpin, 2000; Wood, 1997). Dabei wird davon 
ausgegangen, dass gegenseitige Einfl ussnahme und Hilfestellung besonders unter 
Menschen ähnlichen Alters und ähnlicher Lebenssituationen gut funktionieren 
und für beide Seiten lehrreich sind. Die jungen Erwachsenen gelten einander als 
Bezugspersonen für aufk ommende Th emen und Fragestellungen und beraten bzw. 
unterstützen sich innerhalb dieses Prozesses gegenseitig (Heyer, 2010, S. 407).

Im Fokus des Mentoring-Programms stehen jene Schüler*innen, deren Eltern 
keine Erfahrungen im Hochschulbereich aufweisen. Die Mentor*innen des Pro-
gramms begleiten und unterstützen die Schüler*innen (Mentees) im letzten Schul-
jahr (Orientierungsphase) sowie, im Falle einer Entscheidung fürs Studium, im 
ersten Studienjahr (Einstiegsphase).

In der Orientierungsphase liegt der Schwerpunkt der Mentor*innen darauf, die 
Mentees zu ermutigen, sich zumindest gedanklich mit einem Universitätsstudium 
zu befassen, indem Informationsdefi zite, Vorurteile und Ängste durch Informa-
tionen über das Studieren und durch das Heranführen an die Universität über-
wunden werden. In der Einstiegsphase sollen die Studienanfänger*innen von den 
Mentor*innen begleitet werden, indem sie diese in die akademische Lernkultur 
einführen und Hilfestellungen bei diversen Aufgaben leisten, zum Beispiel bei der 
Erstellung des Studienplans oder der Beantragung eines Stipendiums. Die Men-
tees sollen sich dadurch im bislang unvertrauten Milieu der Universität leichter 
zurechtzufi nden, um erste Desorientierungen, Schwierigkeiten, Ernüchterungen 
oder auch Exklusionserfahrungen besser annehmen zu können. Miethe, Boy-
sen, Grabowsky und Kludt (2014) zeigen anhand der Ergebnisse ihrer qualitati-

ist für den Zeitraum von Juni 2020 bis Mai 2022 durch den Jubiläumsfonds der OeNB ge-
fördert.
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ven Untersuchung, dass die Universität für First Generation Students meistens tat-
sächlich eine fremde Welt darstellt, und sehen daher Unterstützungsbedarf durch 
Vorbilder (Miethe et al., 2014, S.  123–128). In diesem Kontext identifi ziert auch 
Spiegler einen „Mentoringsbedarf “ (Spiegler, 2018, S. 7), denn Mentor*innen kön-
nen als ermutigende Orientierungspersonen für die Bildungsverläufe von Jugend-
lichen konstituierend sein. Stamm (2019) geht sogar so weit zu behaupten, dass 
die Orientierung im akademischen Feld sowie die Bewältigung der Aufstiegsangst 
ohne fremde Unterstützung nahezu unmöglich scheint (Stamm, 2019, S. 26). 

Um den Studierenden bestmöglich zur Seite zu stehen, erhalten die Mentor*in-
nen des Be First!-Mentoring-Programms eine intensive Einarbeitung und werden 
in Form von Workshops auf ihre zukünft ige Tätigkeit vorbereitet. Nach ihrer Aus-
bildung umfassen ihre Aufgaben individuelle und bedarfsorientierte Treff en mit 
den Mentees, die Unterstützung bei der Studienwahlentscheidung sowie Informa-
tionsbeschaff ung über das Studienangebot, Aufnahmeverfahren, die Lehrveranstal-
tungsplanung, Wohnungssuche etc. Auch die Vernetzung mit weiteren wichtigen 
Beratungsstellen zur Studienwahlentscheidung und zur Karriereplanung (z. B. Sti-
pendienstelle, psychologische Studienberatung oder Karriereservice der Universi-
tät) sowie die Planung, Organisation und Durchführung von Workshops gehören 
zu den Aufgaben der Mentor*innen. Schließlich unterstützen Mentor*innen ihre 
Mentees auch noch bei Studieninskription, Lehrveranstaltungsplanung, Prüfungs-
vorbereitung und ermöglichen durch gemeinsame Lehrveranstaltungsbesuche eine 
Einführung in die akademische Lernkultur.

Das Mentoring-Programm wird aus Mitteln der Hochschulraumstrukturförde-
rung (HRSM) im Rahmen einer Initiative der School of Education an der Uni-
versität Klagenfurt durchgeführt. Mittel- und langfristig sollen durch die Initiative 
zum einen die Chancen- und Bildungsgerechtigkeit für Schüler*innen, deren El-
tern keine Hochschulerfahrungen haben, erhöht werden, zum anderen soll an der 
Universität Klagenfurt der Anteil jener Studierenden steigen, deren Eltern keine 
tertiäre Ausbildung absolviert haben. Zudem zielt das Mentoring-Programm dar-
auf ab, einen erfolgreichen Verlauf des Studiums zu fördern, Abbrüche zu reduzie-
ren und die Adressat*innen des Mentoring-Programms in weiterer Folge während 
ihres Studiums selbst zu Mentor*innen auszubilden (Universität Klagenfurt, 2020). 
Auf diese Weise könnten diese ihre Erfahrungen der sozialen Distanz zum akade-
mischen Umfeld und der Verunsicherung bei ihrer Annäherung als wertvoll er-
kennen und weitergeben. 

Stand der Forschung
Das Be First!-Mentoring-Programm setzt nicht zufällig in der Schule an. Wie der 
französische Soziologe Pierre Bourdieu und sein Kollege Jean-Claude Passeron 
(Bourdieu & Passeron, 1971) in bahnbrechenden Studien dargelegt haben, ge-
lingt es der Schule nicht, die soziale Schichtung der Gesellschaft  aufzuheben und 
für Chancengleichheit zu sorgen. Vielmehr verstärkt sie durch ihre Orientierung 
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an bildungsbürgerlichen Standards die sozialen Ausschlussmechanismen, nach 
denen die Gesellschaft  diff erenziert ist. Dieser Prozess vollzieht sich über die ge-
samte Schullaufb ahn des Kindes und endet schließlich damit „dass die Zugangs-
chancen zum Hochschulstudium Resultat einer direkten oder indirekten Auslese 
sind“ (Bourdieu, 2006, S.  25). Die Entscheidung, ob jemand studiert oder nicht, 
wird also bereits zu einem sehr frühen Zeitpunkt direkt oder indirekt angebahnt. 
Beeinfl usst wird die Entscheidung von verschleierten „objektiven Mechanismen“ 
(Bourdieu, 2006, S. 25) wie beispielsweise durch die Übertragung und Vererbung 
von kulturellem Kapital in der Familie. Das kulturelle Kapitel beschreibt, verkürzt 
dargelegt, den Wert, den Bildung in einer Familie haben kann: Ob Bücher im 
Haushalt vorhanden sind, gelesen werden, über welche Th emen gesprochen wird, 
auf welchem sprachlichen Niveau worüber diskutiert wird, ob die Eltern ins Th ea-
ter gehen, ob Klavier gespielt wird, welchen Beruf die Eltern ausüben, welchen 
eigenen Bildungsstand sie erreicht haben und welchen sie ihren Kindern zutrauen 
oder von diesen erwarten. Kinder, die mit hohem kulturellen Kapital aufwachsen, 
verinnerlichen dies, sie bringen es als Habitus in die Schule mit, wo sie – aufgrund 
ihres Auft retens, ihrer Wortgewandtheit, ihrer Ausstrahlung – als begabt einge-
stuft  werden. Sie werden häufi ger aufgerufen, es wird ihnen mehr zugetraut, sie 
erhalten durch gute Noten ständige Bestätigungen ihrer Selbstwirksamkeit, erfah-
ren zudem in ihrem Elternhaus Anerkennung und förderliche Begleitung. Kinder 
aus einem Elternhaus mit geringem kulturellen Kapital geraten dagegen leichter in 
eine gegenläufi ge Spirale: Mangels Vertrautheit mit der Bildungssprache fi nden sie 
sich schwerer zurecht, werden schneller als wenig begabt eingestuft , weniger gefor-
dert, trauen sich weniger zu und erreichen häufi g schlechtere Noten. Der für ein 
zukünft iges Studium rentabelste Anteil des kulturellen Kapitals besteht „aus Infor-
mationen über die Welt der Universität und den Studienverlauf, aus sprachlicher 
Ungezwungenheit und der in außerschulischen Erfahrungen gewonnenen zweck-
freien Bildung“ (Bourdieu, 2006, S. 29).

Neben den empirischen Arbeiten und Th eorieansätzen von Bourdieu ist auch 
die Th eorie zu den primären und sekundären Herkunft seff ekten bei Boudon 
(1974) grundlegend für das Verstehen der Exklusionsdynamiken jenseits einer rein 
sozioökonomischen Betrachtung. Im Gegensatz zu Bourdieu hebt Boudon (1974) 
nicht die soziokulturell, sondern die institutionell wirkende Diskriminierung her-
vor und unterscheidet zwischen primären und sekundären Herkunft seff ekten: 
Unter primären Herkunft seff ekten versteht er Förder- und Unterstützungsleistun-
gen sowie familiäre und außerfamiliäre Anregungen, welche das kognitive Leis-
tungsvermögen und die Leistungsbereitschaft  des Kindes beeinfl ussen. Diese ha-
ben wiederum Auswirkungen auf die Schulleistungen und somit in weiterer Folge 
auch auf den Schulerfolg. Sekundäre Herkunft seff ekte exemplifi zieren, warum sich 
Kinder trotz ähnlicher Schulleistungen und kognitiver Fähigkeiten, abhängig von 
ihrer Herkunft , nicht auch für die gleich anspruchsvollen und gleich kostspieligen 
Bildungswege entscheiden. Bildungsentscheidungen stellen zwar ein rationales Ab-
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wägen der Ressourcen und Chancen sowie Risiken durch die Eltern dar, aber sie 
beruhen größtenteils auf generationsübergreifenden Erfahrungen und Einstellun-
gen (Stamm, 2019, S. 17). 

Mit ihrer Ablenkungsthese ermöglichen Müller und Pollak (2007) ein zusätz-
lich erweitertes Verständnis für die soziale Ungleichheit auf dem Weg zur aka-
demischen Bildung. Die Autoren unterscheiden drei signifi kante Wegmarken, an 
denen intellektuell begabte Kinder aus niedrigen sozioökonomischen Schichten 
von einem tertiären Bildungsabschluss in Richtung einer Berufsbildung abgelenkt 
werden: Die erste Weichenstellung erfolgt am Ende der Grundschulzeit. Die Ent-
scheidung, welche weiterführende Schule besucht wird, ist von essenzieller Bedeu-
tung für den weiteren Bildungsweg und nur schwer revidierbar. Für gewöhnlich 
entscheiden sich Kinder von Eltern ohne Hochschulerfahrungen für eher kürzere 
und leichtere Bildungsgänge, die den Zugang zu einer späteren Hochschulbildung 
erschweren oder sogar ganz verhindern können. Der zweite markante Punkt fi n-
det sich am Ende der Pfl ichtschulzeit. Durch die sehr nutzenorientierte Denkweise 
wird eine qualifi zierende Berufsbildung nach Abschluss der obligatorischen Schu-
le meist gegenüber einem verlängerten Schulbesuch favorisiert. Schließlich wer-
den drittens die Kinder von Eltern ohne Hochschulerfahrungen, die bis zu diesem 
Zeitpunkt im Schulsystem verblieben sind, trotz des Erwerbs der Studienberechti-
gung von der Universität abgelenkt. Diese entscheiden sich häufi g für nichttertiäre 
Berufsausbildungen oder duale Berufsausbildungssysteme (Müller & Pollak, 2007, 
S. 308–311). 

Stamm (2019) erweitert die Ablenkungsthese aufgrund ihrer empirischen Be-
funde um einen vierten Punkt: Kinder aus bildungsaffi  nen Elternhäusern wer-
den bereits im Kleinkindalter zielgerichtet und vielseitig gefördert und kön-
nen dadurch einen Habitus entwickeln, der den schulischen Standards entspricht 
(Stamm, 2019, S. 22). In der empirischen Überprüfung der Ablenkungsthese durch 
Becker und Hecken (2008) zeigte sich, dass Angehörige der oberen Gehaltsgrup-
pe eine rund 2,3 Mal höhere Chance und Personen aus der mittleren Dienstklasse 
eine rund 1,4 Mal höhere Chance haben, sich für ein Universitätsstudium zu ent-
scheiden als Kinder mit Eltern ohne Hochschulerfahrung. 

Die Ursachen dafür sind vielschichtig: Jugendliche aus niedrigen sozioökono-
mischen Schichten schätzen ihre Leistungen im Vergleich zu anderen Schüler*in-
nen in einem statistisch signifi kanten Ausmaß niedriger ein und schätzen gleich-
zeitig die Kosten für ein Studium deutlich höher ein. Geht man nun davon aus, 
dass die Entscheidung, ein Studium zu beginnen, vom allgemeinen Bildungsertrag, 
der Erfolgswahrscheinlichkeit sowie von den erwarteten Investitionskosten für ein 
Studium abhängt, so müssen für Schüler*innen aus nicht akademischen Haushal-
ten eine hohe Erfolgserwartung und eine niedrige Kostenerwartung vorhanden 
sein, um sich nicht von einem Studium ablenken zu lassen. 

Zusätzlich weisen Becker und Hecken noch darauf hin, dass je höher die Mög-
lichkeit eingeschätzt wird, dass sich Schüler*innen für ein Studium entscheiden, 
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desto eher kann der Status der Familie ohne ein Studium verloren gehen. Dies 
trifft   aber nur für jene zu, deren Familie bereits einen Bildungsstatus innehat. In 
der Untersuchung zeigte sich, dass vor allem bei Studienberechtigten aus höhe-
ren sozialen Schichten ein Statusverlust befürchtet wird, wenn sie nicht studieren 
würden, was die Entscheidung für das Studium fördert (Becker & Hecken, 2008, 
S. 17). 

Spiegler (2018) unterscheidet drei Bedingungen, die für einen Bildungsauf-
stieg von Bedeutung sind. Die erste Aufstiegsbedingung, das Können, beschreibt 
die Leistungen und Fertigkeiten der Schüler*innen, die im Bildungssystem iden-
tifi ziert und zertifi ziert werden. Das Wollen umfasst zum einen Lern- und Leis-
tungsmotivationen, die es ermöglichen, schulische Aufgaben gegenüber anderen 
Interessen zu priorisieren, zum anderen die notwendigen Aspirationen. Schließlich 
bezeichnet das Dürfen die Strukturen, den Möglichkeitsraum, den das Wollen und 
Können haben. Wird nur eine der drei Bedingungen nicht erfüllt, bleibe ein Bil-
dungsaufstieg aus (Spiegler, 2018, S. 4). 

Trotz der mitunter kausalistisch anmutenden Argumentationen, die subjekti-
ve Ressourcen und biographisches Erfahrungslernen ausklammern (siehe die Kri-
tik von Delcroix an Bourdieu, u. a. Delcroix, 2004; Lang, 2007), ist der Zusammen-
hang zwischen dem sozioökonomischen und soziokulturellen Hintergrund einer 
Familie und den Bildungsaspirationen von Schüler*innen in einer kaum noch 
überschaubaren Fülle von Studien plausibel dargestellt. Nach Bruneforth, Weber 
und Bacher (2012) ist der formale Bildungsstand der Eltern neben der sozialen 
Stellung (und besonders auch Migrationserfahrung) sowie neben den Faktoren 
Geschlecht und individuelle Begabungen für das soziale Bildungsgefälle maßgeblich 
verantwortlich (Bruneforth et al., 2012, S. 189). 

Böheim und Judmayr (2014) zeigen die hohe Bedeutung der Ausbildung der 
Eltern für die Bildungsaspiration auch in Österreich auf. Für Österreich weiters 
relevant sind u. a. Schlögl (2011), Knittler (2011), Altzinger, Lamei, Rumplmaier 
und Schneebaum (2013), Klinglmair (2013), Klinglmair und Schoahs (2015) sowie 
der Nationale Bildungsbericht für Österreich (Oberwimmer et al., 2019) mit ähn-
lichen Befunden. Ebenso wichtig sind Perspektiven der Hochschulforschung, die 
den Übergang ins Hochschulsystem wiederkehrend in den Blick nehmen (Pechar 
und Wroblewski, 2003). Auch die Studierenden-Sozialerhebung für Österreich gibt 
Auskunft  zu diesem Th ema: Im Jahr 2019 hat sie ergeben, dass lediglich ein Drit-
tel der Jugendlichen, deren Eltern maximal einen Pfl ichtschulabschluss vorweisen 
können, die Sekundarstufe besuchen, wobei ein deutlicher Hang zu berufsbilden-
den höheren Schulen im Vergleich zu allgemeinbildenden höheren Schulen er-
sichtlich ist. Unter Kindern von Eltern mit Hochschulabschlüssen wiederum be-
suchen mehr Schüler*innen AHS-Oberstufenklassen als Schulklassen der BHS; 
insgesamt fi nden sich 55% jener Schüler*innen in schulischen Einrichtungen der 
Sekundarstufe wieder (Unger et al., 2020, S. 102).
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Die soziale Durchlässigkeit des Bildungssystems in Österreich ist also zusätz-
lich durch ein selektives Schulsystem erschwert, das Kinder früh – vermeintlich 
auf Grund von Begabung – in unterschiedliche Leistungsgruppen und diff eren-
zierte Schullaufb ahnen mit unterschiedlichem Prestige einteilt. Laut OECD-Studie 
haben in der Altersgruppe der 30- bis 44-Jährigen lediglich 10% der Kinder mit 
Eltern ohne Hochschulabschluss selbst ein Studium an einer Universität absolviert, 
während der OEDC-weite Durschnitt bei 20% liegt (OECD, 2017, S.  102). Die 
intergenerationelle soziale Bildungsmobilität in Österreich ist als besonders nied-
rig einzustufen (Oberwimmer et al., 2016, S. 140). Laut Knittler (2011, S. 256) ha-
ben in der Gruppe der 15- bis 34-Jährigen 30% einen höheren Bildungsabschluss 
als ihre Eltern erreicht. Für 70% war dagegen kein Bildungsaufstieg möglich, sie 
konnten bestenfalls den Status ihrer Eltern halten (53%) oder fi elen hinter diesen 
zurück (17%). Wird der Fokus auf Kinder von Eltern gelegt, die höchstens einen 
Pfl ichtschulabschluss vorweisen können, ist das Missverhältnis noch ausgepräg-
ter: 32% der Altersgruppe der 25- bis 44-Jährigen erreichten – wenn überhaupt – 
ebenfalls nur einen Pfl ichtschulabschluss, nur 5% erreichten einen Hochschulab-
schluss (Altzinger et al., 2013, S. 52). 

Die Analyse der Daten von Statistik Austria (2017, S.  143) ergab auch für 
Kärnten folgendes Ergebnis: Bereits bei der Entscheidung zwischen Allgemeinbil-
dender Höherer Schule (AHS) und Hauptschule/Neue Mittelschule (NMS) zeigt 
sich die Auswirkung der Bildungsvererbung. 70,6% der Schüler*innen aus Fami-
lien mit hochqualifi zierten Eltern besuchten eine AHS-Unterstufe, während dieser 
Wert bei Eltern mit mittlerem und geringem Bildungsniveau knapp über 50% liegt 
(Statistik Austria, 2017, S.  189). Im Übergang auf die AHS-Oberstufe sinkt die-
ser Wert auf 40,5% (mittlere Qualifi kation der Eltern) und 36,8% (niedrige Qua-
lifi kation). Die Schüler*innen aus Akademiker*innenhaushalten waren zu 89,9% 
– wesentlich häufi ger – auf ein Studium hin orientiert, jene von Eltern mit mitt-
lerem Bildungsniveau zu 74,4% und jene von Eltern mit geringem Bildungsniveau 
zu 61,9%. Der Anteil der Schüler*innen aus Schichten mit geringem Bildungs-
niveau, die tatsächlich ein Studium aufgenommen haben, wird von Klinglmair 
noch niedriger geschätzt (2019, S.  190). Dem nach wie vor von Marginalisierung 
betroff enen Bildungs- und Wirtschaft sraum Kärnten gehen damit – wie auch in 
Österreich insgesamt – wertvolle Qualifi zierungen junger Menschen mit hohem 
Potenzial verloren.

Die Begleitforschung zum Be First!-Mentoring-Programm
Der dargelegte Erkenntnisstand war auch Ausgangspunkt für die Begleitforschung 
zum Be First!-Mentoring-Programm an der Universität Klagenfurt im Zeitraum 
Dezember 2018 bis März 2020. Durch die Anbindung der Forschung an das Men-
toring-Programm als ein handlungsorientiertes Empowerment-Projekt ging es 
vorrangig darum, begleitend zu den Annäherungsprozessen Barrieren für poten-
zielle First Generation Students sichtbar zu machen sowie Motivationen zu erken-
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nen, die der Entscheidung für ein Studium zuarbeiten. Damit rückten auch die 
Wünsche und Erwartungen der Schüler*innen an das Mentoring-Programm in 
den Blick, die an dessen Projektleitung und die Mentor*innen zurückgespielt wer-
den konnten. Auf einer Metaebene wurde in der Analyse dieser Prozesse versucht, 
theoretische Grundannahmen über Lern- und Bildungsprozesse im gesellschaft li-
chen und familialen Kontext zu klären und zu vertiefen. 

Empirische Vorgehensweise
Um möglichst mehrperspektivische Antworten auf die Fragestellungen zu erhal-
ten, wurde im Forschungsdesign eine Triangulation von Erhebungsinstrumenten 
vorgesehen. Dazu gehörten eine quantitative Erhebung unter den teilnehmenden 
Schüler*innen, qualitative Interviews mit ausgewählten Schüler*innen der beteilig-
ten Schulen sowie Fokusgruppen-Gespräche mit den Mentor*innen. Deren Erfah-
rungen erwiesen sich als besonders aufschlussreich, da sie in der Arbeit mit den 
Mentees vielfach auf eigene Exklusionserfahrungen zurückverwiesen wurden, die 
sowohl auf einer handlungspraktischen als auch auf einer grundlagentheoretischen 
Ebene Erkenntnisse für das Be First!-Mentoring-Programm lieferten. Die Rolle der 
Mentor*innen wandelte sich auf diese Weise von Beforschten zu Co-Forscher*in-
nen.

Einblicke in die quantitative Erhebung2

In diesem Beitrag wird der Fokus auf die quantitative Erhebung mittels Frage-
bogen gelegt. Insgesamt waren an der Stichprobe Schüler*innen aus acht unter-
schiedlichen allgemeinbildenden (AHS) und berufsbildenden (BHS) Schulen in 
Kärnten beteiligt. Von den 160 am Mentoring-Programm teilnehmenden Schü-
ler*innen nahmen 91 Schüler*innen an der Fragebogenerhebung teil. Die Befra-
gung startete im Herbst 2019, und zum Zeitpunkt der Befragung befanden sich 
die Teilnehmenden am Anfang ihres letzten Schuljahres bzw. besuchten die ab-
schließende Maturaklasse.

Die Durchführung der Fragebogenerhebung war weder direkt an den Schul-
unterricht noch unmittelbar an das Be First!-Mentoring-Programm gebunden, 
weshalb auch keine verpfl ichtende Teilnahme für die Schüler*innen bestand. Den 
Schüler*innen wurde während der Vorstellung des Mentoring-Programms ein ge-
wisser zeitlicher Rahmen eingeräumt, um den Online-Fragebogen beantworten zu 
können. Zusätzlich bekamen sie die Möglichkeit, über einen Online-Zugangslink 
den Fragebogen zu einem späteren Zeitpunkt auszufüllen. Insgesamt nahmen 91 
Schüler*innen an der Untersuchung teil, wobei 78 Schüler*innen (m = 7, w = 69, 
keine Angabe = 2) den Fragebogen vollständig ausfüllten. Bei jeder weiteren Be-
trachtung des Fragebogens werden daher nur diese 78 Schüler*innen (n=78) he-

2 Dieser Beitrag bezieht sich auf einen deskriptiven Auszug der quantitativen Daten. Die aus-
führlichen Ergebnisse können nach Veröff entlichung (Ende 2020) dem Projektendbericht 
entnommen werden. 
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rangezogen. Weibliche Schülerinnen sind mit einem relativen Anteil von 88,5% 
in der Stichprobe deutlich überrepräsentiert. Die Schüler*innen waren im Durch-
schnitt 18,2 Jahre alt, wobei die Altersspanne von 17 bis 20 Jahren reicht. Bezogen 
auf ihren Wohnort gaben 28 Schüler*innen (36%) an, eher in der Stadt zu woh-
nen, und 50 Schüler*innen (64%) eher im ländlichen Raum. 

Ergebnisse der quantitativen Erhebung

• Wunsch (nicht) zu studieren nach familiären Bildungshintergrund
Ein Anliegen der Begleitforschung war es herauszufi nden, wie viele der befrag-
ten Schüler*innen in Zukunft  studieren möchten und insbesondere welche Beweg-
gründe und Barrieren für oder gegen diese Entscheidung sprechen könn(t)en. Es 
zeigte sich, dass der Großteil der Schüler*innen (63 Schüler*innen, 81 %) aus den 
78 zur Auswertung herangezogenen Fragebogen zum Zeitpunkt der Erhebung ein 
Studium anstrebte. Die Aufnahme eines Studiums zu einem späteren Zeitpunkt 
wurde von 2 Schüler*innen in Erwägung gezogen, d. h. unter anderem nach einer 
etwaigen Berufsausbildung oder nach Abschluss eines Auslandsaufenthaltes (u. a. 
Freiwilliges Soziales Jahr, Au-pair, Zivildienst). 11 Schüler*innen (14 %) waren 
sich noch nicht sicher, und lediglich 2 Schüler*innen schlossen ein Studium aus.

Um den Bildungshintergrund der befragten Schüler*innen besser verstehen zu 
können, wurde auch danach gefragt, wie viele Schüler*innen eine Person in ihrem 
näheren Umfeld haben, welche bereits studiert hat. 50 Schüler*innen (64 %) ga-
ben hier an, dass bereits jemand in ihrer Familie studiert hat, folglich gab es bei 28 
Schüler*innen (36 %) keinerlei akademische Vorerfahrungen im familiären Um-
feld. 

Interessant war in weiterer Folge zu erfahren, welche Schüler*innen, die die 
Absicht haben zu studieren, auch die ersten in ihrer Familie wären, die ein Stu-
dium beginnen. Betrachtet man den familiären Bildungshintergrund dieser 63 
Schüler*innen, so zeigt sich, dass hiervon 22 Personen (also 35%) die ersten in 
ihrer Familie wären, die studieren. Diese lassen sich laut Defi nition als sogenann-
te First Generation Students bezeichnen, bei denen nicht nur die Eltern, sondern 
auch sonst kein Familienmitglied studiert hat (Miethe et al., 2014). Bei den weite-
ren 41 von den insgesamt 63 Schüler*innen – also mehr als die Hälft e (65 %) der-
jenigen, die ein Studium anstreben – verfügt jemand in der Familie über einen 
tertiären Bildungsabschluss.

Legt man eine feinere Unterscheidung über die Stichprobe und fragt sich, ob 
Elternteile oder Verwandte ein Studium abgeschlossen haben, ergibt sich folgen-
des Bild. Wie bereits erwähnt, gaben 50 (64 %) der insgesamt 78 Schüler*innen 
an, dass bereits jemand in ihrer Familie studiert hat, wobei neben den Eltern auch 
andere Verwandte genannt wurden. Von diesen 50 Schüler*innen gaben 27 Schü-
ler*innen an, neben anderen Verwandten auch mindestens ein akademisch gebil-
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detes Elternteil zu haben. Betrachtet man wiederum diese 27 Schüler*innen näher, 
so zeigt sich, dass 23 (85%) von ihnen studieren möchten und 4 (15%) sich zwar 
noch unsicher sind, aber ein Studium nicht ausschließen. Schaut man sich hin-
gegen jene 51 Schüler*innen mit Eltern ohne Hochschulabschluss an, so liegt die 
Zahl der Kinder, die studieren wollen, bei 40 Schüler*innen (78 %). 

• Barrieren, die einer Entscheidung für ein Studium entgegenstehen
Interessant sind feinere Analysen der Barrieren, die von den Schüler*innen ange-
merkt wurden. Wie in Tabelle 1 ersichtlich wird, ist die größte Barriere, die einem 
Studium entgegensteht, die Unwissenheit, welches Studium überhaupt interessie-
ren könnte. Während es bei diesem Punkt insgesamt 45 Nennungen gab, wur-
den bei der fi nanziellen Belastung der Eltern nur 21 Nennungen als Begründung 
verzeichnet, nur wenig höher – aber damit im Zusammenhang stehend – als der 
Wunsch, sich nach der Matura durch Arbeit eigenes Geld zu verdienen. Dass die 
Eltern gegen ein Studium sind, wurde kein einziges Mal genannt, ebenso wurde 
die Bedeutung der Schulnoten in den Antworten kaum wahrgenommen (6 Nen-
nungen). Da es sich um Selbsteinschätzungen handelt, können hier auch Vermei-
dungshaltungen wie Loyalität und Scham eine Rolle spielen. Dies eröff net – für die 
anknüpfende Forschung – wichtige Fragestellungen und Vertiefungsbedarfe.

Tabelle 1:  Gründe gegen ein Studium n=91 (eigene Darstellung)

Was spricht deiner Meinung nach gegen ein Studium?
Mehrfachantworten möglich

Anzahl
 Nennungen

Ich weiß noch nicht, welches Studium mich interessieren würde 45

Ein Studium würde meine Eltern/Erziehungsberechtigten zu stark fi nanziell belasten 21

Ich möchte direkt nach der Matura arbeiten gehen, um mein eigenes Geld zu verdienen 18

Ich möchte gerne ins Ausland gehen 15

Ein Studium ist mir zu teuer 15

Ich fi nde meine Schulnoten sind für ein Studium nicht ausreichend 6

Meine Eltern/Erziehungsberechtigten sind gegen ein Studium 0

• Beweggründe für den Wunsch, ein Studium zu beginnen
Die Erkundung der Faktoren, die ein Studium begünstigen, wurden als off ene Fra-
ge formuliert um die Schüler*innen nicht zu stark durch suggestive Antwortan-
gebote zu beeinfl ussen. Es stellte sich heraus, dass für die Schüler*innen ein Ant-
wortcluster im Vordergrund steht: Ein Studium würde eine fundierte Ausbildung 
mit sich bringen und dadurch nicht nur die Jobchancen erhöhen, sondern auch 
die zukünft igen Berufsmöglichkeiten verbessern. Während dieses Argument insge-
samt 53 Nennungen hervorgebracht hat, wurde der zweitwichtigste Grund für ein 
Studium – die Vertiefung des eigenen Wissens und die Erweiterung der eigenen 
Kompetenzen – nur 16 Mal genannt. Für ein Studium sprechen, den Schüler*in-
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nen zufolge, auch noch folgende Punkte: das Interesse für einen Fachbereich, die 
Tatsache, dass manche Berufe nur durch ein Studium praktiziert werden dürfen, 
die mit einem Studium einhergehende Unabhängigkeit und Eigenständigkeit, die 
gute Bezahlung im späteren Beruf, der akademische Titel, die Spezialisierung, die 
Persönlichkeitsentwicklung, der verlängerte Zeitraum für eine endgültige Berufs-
wahl sowie die besseren Aufstiegschancen im Job wurden nur im geringen Aus-
maß genannt. 

• Beweggründe für die Teilnahme am Be First!-Mentoring-Programm sowie 
diesbezügliche Wünsche, Fragen und Erwartungen 

Für die Begleitforschung von Interesse waren die Beweggründe, warum sich die 
Schüler*innen zum Be First!-Mentoring-Programm angemeldet haben. Die Ant-
worten fi elen sehr vielfältig aus und wurden zu acht Kategorien gruppiert (Tabel-
le 2). Der häufi gste Beweggrund für eine Anmeldung am Mentoring-Programm 
war es demnach, Informationen über das Studieren und die Universität zu erhal-
ten. 26 Schüler*innen meldeten sich auch mit der Motivation an, durch das Men-
toring-Programm bei ihrer Studienwahl unterstützt zu werden. Für 8 Schüler*in-
nen spielte auch die Hoff nung eine Rolle, durch das Programm einen erleichterten 
Einstieg ins Studium zu fi nden. Dazu kommen auch pragmatische Gründe, die 
noch gar nicht die Universität im Blick haben: 4 Schüler*innen ließen sich für das 
Projekt eintragen, um schon während der Schulzeit beim Schreiben der Diplom-
arbeit unterstützt zu werden. 

Eine Antwort sei wegen ihrer Aussagekraft  herausgegriff en: „Da in meiner Fa-
milie keine ehemaligen Studenten sind, weiß ich relativ wenig über den Ablauf eines 
Studiums.“ Diese Sichtweise wird auch in der Literatur bestätigt: „Vieles, was sich 
für Studierenden aus bildungsbürgerlichen Elternhäusern als vertraut und völlig 
selbstverständlich darstellt, ist für ‚Arbeiterkinder‘ schwer in Erfahrung zu brin-
gen. Es bedarf demnach sehr viel Recherche, um sich diesbezüglich zurechtzufi n-
den.“ (Coenen & König, 2016, S. 179)

Tabelle 2: Grund für Anmeldung am Mentoring-Programm (eigene Darstellung)

Warum hast du dich für das Mentoring-Programm angemeldet? Anzahl
 Nennungen

Um Informationen rund um das Studieren und die Universität zu bekommen 43

Um bei der Studienwahl unterstützt zu werden 26

Um den Einstieg ins Studium zu erleichtern 8

Um Unterstützung beim Schreiben der Diplomarbeit zu bekommen 4

Aus Interesse 3

Um verschiedene Möglichkeiten aufgezeigt zu bekommen 2

Um Ängste/Hemmungen abzubauen 1

Um den Einstieg ins Berufsleben zu erleichtern 1
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Bei den Erwartungen, die an das Be First!-Mentoring-Programm gerichtet wurden, 
zeigt sich ein ähnliches Bild. Der Großteil der Schüler*innen (insgesamt 43 Nen-
nungen) erwartete sich vom Be First!-Mentoring-Programm, über das Studium, 
die Universität und verschiedene Studienrichtungen informiert zu werden sowie 
Hilfestellungen bei allen Fragen rund um das Studieren zu erhalten (insgesamt 33 
Nennungen). 

Bei der Frage nach Wünschen und Fragen der Schüler*innen an die Mentor*in-
nen wurde mit insgesamt 23 Nennungen wiederum der Wunsch nach allgemei-
nen Informationen zum Studium geäußert. Am zweithäufi gsten wurden spezielle 
Fragen zu Aufnahmeverfahren und Anmeldeverfahren gestellt, am dritthäufi gsten 
Fragen zum Curriculum, zu ECTS-AP und zur Studienplanung. Weitere Th emen 
waren: Studienangebot der Universität Klagenfurt, Studienfi nanzierung, Möglich-
keiten berufsbegleitend zu studieren, Jobaussichten nach dem Studium, Wohnen, 
Auslandserfahrungen. 

Diese Ergebnisse spiegeln sich auch bei der anschließenden Frage wider, über 
welche Th emenbereiche die Schüler*innen durch das Be First!-Mentoring-Pro-
gramm gerne mehr erfahren würden: Hier waren ebenso die Th emen Studieren im 
Allgemeinen (68 Nennungen), spätere Jobmöglichkeiten aufgrund eines Studiums 
(53 Nennungen), Meine Stärken und Interessen (40 Nennungen) sowie Wohnen (38 
Nennungen) äußerst präsent. 29 Nennungen bezogen sich auf das Th emenfeld Be-
werbung, Lebenslauf, Motivationsschreiben.

Ein Studium an der Universität Klagenfurt – Wissens- und Interessebekundungen
Der letzte Th emenbereich des Fragebogens war auf die Universität Klagenfurt und 
ihr Angebot fokussiert. Daher wurde in diesem Abschnitt zuerst erhoben, ob die 
Schüler*innen bereits vom Angebot der Universität Klagenfurt gehört haben. Die-
se Frage bejahten 47 Schüler*innen (60%), für die sich die spezifi sche Frage an-
schloss, wie sie davon erfahren haben. 25 Schüler*innen erhielten Informationen 
über die Berufsorientierung in der Schule, 20 Schüler*innen über Freunde/Fami-
lie/Bekannte und 18 Schüler*innen über die Homepage der Universität Klagenfurt 
(Mehrfachnennungen waren möglich). Wenig Informationen über die Universität 
Klagenfurt erreichten die Schüler*innen hingegen durch die Bildungs- und Berufs-
beratung und das AMS Kärnten. 

Die Frage, ob sich die Schüler*innen ein Studium an der Universität Klagen-
furt vorstellen könnten, wurde von 39 (52%) mit Ja beantwortet. Die Gründe da-
für waren: Nähe zum derzeitigen Wohnort (16 Nennungen), passendes Studienan-
gebot (4 Nennungen). Einzelnennungen betrafen hingegen die Nähe zu Freunden/
Familie, Möglichkeiten von Auslandsaufenthalten, geringe Kosten, gute Verkehrs-
verbindungen, leichtere Aufnahmetests sowie der Wunsch, langfristig in Kärnten 
zu bleiben. Der Hauptgrund gegen ein Studium an der Universität Klagenfurt war 
der Wunsch umzuziehen und in einer anderen Stadt zu wohnen (19 Nennungen).
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Von der Begleitforschung zur Grundlagenforschung – 
Ausblick und Anknüpfung

Das beschriebene Projekt lässt sich auch daraufh in refl ektieren, wie Forschung 
und Praxis ineinander übergreifen und voneinander gewinnen können. Ausgangs-
punkt war (und ist) die Initiative der Universität, auf Schulen zuzugehen, um den 
Absolvent*innen die Universität näherzubringen; das Interesse an den dadurch 
– vielleicht – ermöglichten Bildungsprozessen führte zum hier dargelegten Be-
gleitungsforschungsprojekt. Die dabei gewonnenen Einblicke in Barrieren und 
Ermächtigungspotenziale für den Schritt zum Hochschulstudium – oder die Ent-
scheidung dagegen – fl ießen zum einen wieder in das Praxisprojekt zurück. Zum 
anderen waren diese Daten Stimulus und Ausgangspunkt für das grundlagen-
orientierte Forschungsprojekt Be fi rst! – aber wie? Perspektiven auf Beweggründe 
und Barrieren für oder gegen die Aufnahme eines Hochschulstudiums. Dafür werden 
größtenteils dieselben empirischen Erhebungsinstrumente genutzt. Die quantitati-
ve Befragung wird, ausgehend von den Erfahrungen in der Begleitforschung, noch 
einmal ausgebaut und vor allem auch ausgedehnt, um verstärkt auch jene Jugend-
lichen zu erreichen, die durch Motivationsprojekte der Universität nicht erreicht 
werden oder darauf nicht ansprechen. Die Instrumente der qualitativen Forschung 
werden so verfeinert, dass sie auch Antworten auf jene Aspekte ermöglichen, die 
Vermeidungshaltungen durch Scham, Loyalität oder Milieutreue auslösen könn-
ten. Angesichts der Bedeutung auch früher Schulerfahrungen für die späteren Bil-
dungsaspirationen wird es, neben den bewährten Methoden wie Interview und 
Fokusgruppe, auch die Anwendung der „Anekdotenforschung“ (Ammann, West-
fall-Greiter & Schratz, 2017) geben, die erinnerte Erfahrungen zu bergen versucht. 
Interessierende Fragestellung für das OeNB-Forschungsprojekt ist hierbei:  Wel-
che strukturellen Barrieren sowie expliziten und impliziten Beweggründe für oder 
gegen ein Hochschulstudium lassen sich an den Entscheidungsfi ndungsprozessen 
der in das Projekt einbezogenen Jugendlichen beschreiben?
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Methode: Projektunterricht: Schüler*innen-Parlament

Ziel der Kooperation: Evaluation und Refl exion der Prozesse

Persönliche Gedanken und Refl exion: 

Im Zentrum des Projektes steht die Implementation eines Schüler*innen-Parlaments an 
einer Neuen Mittelschule, das Methode und Forschungsfeld in einem ist. Die Vorbereitung 
und Durchführung der Wahl sowie dessen Tätigkeit im Laufe des Schuljahres wurden vom 
Forschungsteam partizipativ begleitet und auf Lernprozesse und Widerstände hin unter-
sucht und refl ektiert. Sichtbar wurden die Grenzen demokratischer Gestaltung des Schul-
lebens innerhalb einer hierarchischen Struktur, da sie das Bewusstsein von Mitverantwort-
lichkeit und Handlungsspielräumen von vornherein erschweren. Ebenso zeigten sich aber 
auch Potenziale, die sich bei Schaff ung und explizierter Benennung demokratischer Räu-
me und Instrumente zumindest ansatzweise entfalten können. Die Demokratisierung von 
Schule bedarf – als persönlicher Gedanke des Forschungsteams – mutiger Ansätze, die über 
punktuelle Projekte weit hinausgehen und die Strukturen von Schule ebenso wie Inhalt und 
Gestaltung des Lehr-Lern-Geschehens in partizipative Aushandlungsprozesse mit allen Ak-
teur*innen von Schule einbeziehen.

1  Th eoretische Vorbemerkung

Schule mit Blick auf Demokratielernen zu betrachten und gar verändern zu wol-
len, verlangt ein Bewusstsein um die Widersprüche eines solchen Unterfangens. 
So verführerisch pädagogische Projekte sind, die Schule als Förderstätte für de-

1 Die formale Bezeichnung „Schülerparlament“ ist leider nicht genderkonform, in diesem Bei-
trag werden wir zugunsten einer geschlechtergerechten Sprache davon abweichen.
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mokratisches Bewusstsein umgestalten und mobilisieren wollen, so leicht verfan-
gen sie sich in den Ursprüngen und fortgesetzten Traditionen schulischer Bildung 
zwischen Aufrichtung und Zurichtung des Subjekts. Nach Heinrich Kupff er (1984) 
ist die Absicht, zur Demokratie erziehen zu wollen, allein schon deshalb bedenk-
lich, weil sie dem pädagogischen Handeln ein Ziel setzt, was unweigerlich Metho-
den der bevormundenden Steuerung bedingt. Selbst progressive Ansätze würden, 
so Kupff er mit Verweis auf die Aufk lärungskritik von Horkheimer und Adorno 
(1997), trotz bestem Willen Gefahr laufen, das angestrebte Ziel durch einen neu-
en Dogmatismus in das Gegenteil zu verkehren: „Die einmal geleistete Aufk lärung 
wird als verfügbare Errungenschaft  betrachtet und wird dann nicht minder repres-
siv als der alte Zustand, gegen den sie sich gewendet hatte.“ (Kupff er, 1984, S. 150). 
Aus dieser Perspektive zeigt sich hinter der Auff assung, man könne Menschen auf 
ein noch so hehres politisches Ziel hin erziehen, „ein reduziertes Verhältnis von 
Erziehung in Form eines binären ‚wenn-dann‘-Modus und ein Menschenbild, wel-
ches das Kind als ‚unfertiges‘ und als manipulierbares Wesen ohne eigenen be-
rechtigten Willen ansieht“ (Sinhart-Pallin & Stahlmann, 2000, S. 10). 

Das Misstrauen gegenüber dem pädagogischen – und umso mehr gegenüber 
dem schulischen – Zugriff  auf das Subjekt rührt aus der kritischen Refl exion erzie-
hungs- und bildungswissenschaft licher Ideengeschichte und der damit nicht im-
mer konform laufenden Praxisentwicklung. Schon im verklärenden Rückgriff  der 
Renaissance (Ribolits, 1997, S. 19) auf antike Vorbilder, verdichtet in Raff aels Ge-
mälde „Die Schule von Athen“ (Tellaroli, 2007, S.  101), bahnt sich eine Tradie-
rung an, die sich in der Epoche der Aufk lärung noch verschärft  und bis in die 
Gegenwart fortsetzt (Ribolits, 1997, S. 22). Die öff entliche Schule steht, von ihren 
Anfängen an, im Dienst einer Zurichtung des Subjekts auf politisch-ökonomisch 
vorgegebene Werte (Ribolits, 1997). Diesem ernüchternden Befund stehen dis-
kursmächtige Orientierungen gerade der Erziehungswissenschaft  im deutschen 
Sprachraum entgegen, die das pädagogische Handeln von politischen und ökono-
mischen Interessen freizuhalten beanspruchen, ohne aber die strukturellen Macht-
bedingungen überwinden zu können, denen Schule ausgesetzt ist und die sie mit 
hervorbringt (Peterlini, 2016, S. 52). So wird, gerade unter dem Einfl uss des Pro-
testantismus, Montesquieus Forderung verworfen, dass sich öff entliche Bildung an 
der jeweiligen Regierungsform orientieren müsse (Montesquieu, 1950 [1748], zit. 
n. Oelkers, 2020, S. 3). Dies sollte für die aufk ommende Staatsform der Republik 
bedeuten, dass Erziehung demokratisch ausgerichtet sein müsse, hätte aber im sel-
ben Maße die Erziehung zur Herrschaft streue unter der Monarchie und die devo-
te pädagogische Ausrichtung unter der Tyrannei legitimiert. Im Humboldt’schen 
Ideal, das sich aufgrund seiner Widerständigkeit gegen die Funktionalisierung von 
Bildung zeitloser Konjunktur erfreut, lässt sich durchaus der Schutz des Subjekts 
vor den Ansprüchen des absolutistischen Staates seiner Zeit erkennen (Oelkers, 
1999). Zugleich schimmert hinter dem Ideal einer Bildung, die frei von Interessen 
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der ökonomischen Nutzbarkeit und Arbeitsbefähigung sein muss, auch ein elitäres 
Weltbild durch: 

Ein derart selbstbestimmtes Individuum, wie Humboldt es sich vorstellt, muss 
seine Selbstverwirklichung praktisch aus eigener Kraft , von innen heraus voll-
bringen, da keine Erziehung, kein auf irgendwelche Zwecke oder Verwert-
barkeiten orientierter Unterricht Antrieb und Orientierung vermitteln dür-
fen. Solche Bildung ist, wenn überhaupt, zwangsläufi g nur einer privilegierten 
Schicht möglich. (Peterlini, 2019, S. 45)

Vor diesem Hintergrund ist es interessant, dass der bis in die Gegenwart stimulie-
rende Entwurf für eine demokratische Erziehung – und nicht einer Erziehung zur 
Demokratie – von John Dewey (1985 [1916]) gerade am Versuch der Laborato-
ry Schools entwickelt wurde, in denen Erziehung nicht losgelöst von praktischem 
Handeln (und dessen Nutzen) gesehen wird, sondern eben daran sich vollzieht. 
Damit grenzte sich der amerikanische Pragmatismus bewusst von der dominie-
renden europäischen Denktradition ab, mit der Dewey durchaus vertraut war. 
Die Umkehrung des pädagogischen Ansatzes, dass nicht die Schule zur Demokra-
tie erziehen kann, wohl aber eine „demokratische Konzeption in der Erziehung“ 
(Dewey, 1985 [1916], S.  87) und damit auch eine demokratische Konzeption von 
Schule notwendig ist, liegt auch dem nachfolgend beschriebenen Forschungspro-
jekt zugrunde. Es handelt nicht davon, wie Demokratie didaktisch vermittelt oder 
gelehrt werden kann, sondern wie Bildung und Schule demokratisch(er) gestaltet 
werden können, um auf diese Weise Demokratie zu erproben und erfahrbar zu 
machen. 

2  Demokratie leben und lernen: Ausgangslage und Ansätze

Das Projekt Demokratie leben und lernen geht methodisch von der partizipativen 
Handlungsforschung (Bradbury & Reason 2008) aus, wie sie – neben anderen An-
sätzen, vor allem der Befreiungspädagogik – maßgeblich von Kurt Lewin (1948) 
im Blick auf Deweys Konzept des Erfahrungslernens begründet wurde. Ein me-
thodischer Unterschied zeigt sich darin, dass nicht Lehrkräft e selbst den Unter-
richt bzw. die von ihnen mitgestalteten Lehr-/Lernprozesse beobachten und aus-
werten (Altrichter & Posch, 2007), sondern das Forschungsteam ein Projekt mit 
den Schüler*innen gestaltet und die dadurch performativ angestoßenen Lernpro-
zesse (Peterlini, 2017) phänomenologisch wahrzunehmen versucht, in Vignetten 
versprachlicht und im Nachgang refl ektiert (Schratz, Schwarz, & Westfall-Greiter, 
2012; Baur & Peterlini, 2016).

Demokratie leben und lernen wird im Projekt anhand eines Schüler*innen-
Parlaments an einer Neuen Mittelschule in Kärnten versucht und wissenschaft -
lich begleitet. Diese schulinterne Demokratieform ist vom Schulunterrichtsgesetz 
grundgelegt, das in §58 SchUG BGBI 472/1986 das Recht auf Mitgestaltung in der 
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Schule regelt. Die Schüler*innen innerhalb einer Klasse wählen zu ihrer Vertre-
tung eine*n Klassensprecher*in. Auf der Ebene der jeweiligen Schule wird darü-
ber hinaus ein*e Schulsprecher*in gewählt, welche*r die Schule nach außen hin 
vertritt. Unter §59a Abs1 SchUG BGBI 472/1986 wird darauf hingewiesen, dass 
die Schülervertreter*innen im Zuge einer geheimen Wahl ermittelt werden. Damit 
sollen Schulen ihrem Auft rag gemäß §2 SchOG BGBI 242/1962 des Schulorgani-
sationsgesetzes nachkommen, Kinder und Jugendliche in ihrem selbstständigen, 
politischen Denken zu fördern und sie zu unterstützen, demokratische pfl ichtbe-
wusste Bürger*innen zu werden. Mit dem selben Ziel wurde im Jahre 1987 poli-
tische Bildung als Unterrichtsprinzip für alle Schulstufen verankert und 2015 als 
Unterrichtsprinzip festgelegt. Dadurch soll politische Bildung bewusster in den 
Vordergrund rücken und den Schüler*innen verstärkte Möglichkeiten geboten 
werden, sich aktiv in das Schulgeschehen einzubringen. 

Diese Richtlinien des Gesetzes werden nicht an allen Schulen in gleicher Wei-
se und mit gleicher Motivation durchgeführt. An der für das vorliegende Projekt 
ausgewählten Neuen Mittelschule in Kärnten wird seit dem Schuljahr 2014/15 
ein Schüler*innen-Parlament gewählt. Die Genese des daraus entstandenen For-
schungsprojektes spiegelt selbst Wechselwirkungen zwischen politischer Initiative, 
studentischer Basis- und Eigenleistung und universitärer Verankerung wider.2 Ziel 
des Projektes ist es, das Schüler*innen-Parlament und die davon erhofft  e Partizi-
pation von Schüler*innen zu begleiten, um einerseits Demokratie auf Schulebene 
erfahrbar zu machen und andererseits die damit verbundenen Problematiken und 
förderlichen Prozesse besser zu verstehen und für wissenschaft liche Erkenntnisge-
nerierung zu dokumentieren und zu refl ektieren.

Hier schließt das Projekt an die eingangs skizzierten theoretischen Vorbemer-
kungen an. Zwar könnte ein normatives Ziel unterstellt werden, da es durchaus 
auch darum geht, den Sinn für demokratische Regeln, Grenzen und Potenziale 
politischen Handelns durch Erprobung und Erfahrung zu stärken – dies insbe-
sondere vor dem Hintergrund von gegenwärtigen Ermüdungs- und Aufl ösungs-
erscheinungen an den für gesichert gehaltenen Grundverständnissen einer de-
mokratischen Gesellschaft sform (Merkel, 2015). An diesen Tendenzen bestätigt 
sich, dass Demokratie einer ständigen gesellschaft lichen Bewusstseinsarbeit be-
darf, wie es Lewin programmatisch zum Ausdruck brachte: „Die Autokratie wird 
einem auferlegt; die Demokratie muss man lernen.“ (Lewin, 2012 [1963], S.  118) 
Eine wichtige Nuance daran ist der Hinweis nicht auf Lehren, sondern auf Ler-

2 Die Einrichtung des Schüler*innen-Parlaments geht auf das Engagement der Sozialpädago-
gin Jutta Ganzer (Gesundheitsabteilung Magistrat Klagenfurt) zurück. Angeregt von einem 
Seminar an der Universität Klagenfurt absolvierten die Studierenden Isabella Sandner und 
Patrick Steiner zunächst ihr Praktikum in diesem Projekt, verfassten dazu eine gemeinsa-
me Bachelorarbeit (Sandner & Steiner 2018) und führten das Schüler*innen-Parlament ab 
2017/18 in Eigenregie weiter, teilweise gefördert vom Magistrat Klagenfurt. Mit dem Schul-
jahr 2019/20 konnte das Projekt, methodisch erweitert und teilweise neu ausgerichtet, durch 
eine Förderung der AH-Dr.-Sima-Stift ung im Namen der Universität Klagenfurt (Leitung 
Peterlini) methodisch erweitert und teilweise neu ausgerichtet werden.
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nen. Unterricht – in der Regel in den Fächern Geschichte und politische Bildung – 
greift  zu kurz: „Democracy cannot be taught, it only can be learned.“ (Emery & 
Purser, 1996, S. 97). 

Über die Einrichtung und Begleitung des Schüler*innen-Parlaments sollen die 
Schüler*innen die Möglichkeit erhalten, demokratische Beteiligung am Schulleben 
zu erproben und umzusetzen – in einem Verständnis von Lernen als Erfahrung 
(Meyer-Drawe, 2003).

3  Planung und Konzeption

Für die Durchführung und Umsetzung des Schüler*innen-Parlaments wurden fol-
gende Ziele formuliert:
• Die Schüler*innen mit aktiven demokratischen Prozessen vertraut zu machen.
• Die Förderung sozialer Kompetenzen.
• Die Förderung der Eigenverantwortung von Schüler*innen.
• Die Förderung der Partizipation am Schulleben.

Die mit dem Projekt einhergehende Forschung war auf folgende Fragestellungen 
und Erkenntnisziele ausgerichtet:
• Welche förderlichen und erschwerenden Prozesse und strukturellen Bedingun-

gen/Ermöglichungen lassen sich im Zuge der Implementation und Durchfüh-
rung des Projektes wahrnehmen und beschreiben?

• Welche Lernerfahrungen und Lernwiderstände der Schüler*innen lassen sich 
wahrnehmen und beschreiben?

• Welche Lernerfahrungen und Lernwiderstände der beteiligten Lehrkräft e und 
der Schule als lernender Organisation (Schratz & Steiner-Löffl  er, 1999) lassen 
sich wahrnehmen und beschreiben?

• Welche Verständnisse von Demokratie zeigen sich auf welche (auch sich verän-
dernde) Weise in der Durchführung des Projektes?

• Welche Kompetenzen werden in der Umsetzung des Schüler*innen-Parlaments 
gefordert und gefördert?

Die Konzeption des Projektes beinhaltet die Vorstellung, Implementation und 
Durchführung des Schüler*innen-Parlaments sowie einführende Workshops. Als 
Methode kommen Instrumente der Aktionsforschung (Forschungstagebuch) in 
Kombination mit phänomenologischer Wahrnehmung (Vignette) zum Einsatz. 
Weiters werden mit den Schüler*innen und Lehrkräft en Gruppeninterviews ge-
führt, um gemeinsam den Umsetzungsprozess und die jeweiligen Erfahrungen zu 
refl ektieren. 

Die Forschungsergebnisse werden in die Erstellung eines Projekt- und For-
schungsberichts, in wissenschaft liche Publikationen sowie in Präsentationen auf 
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Tagungen einfl ießen. Weiters sind Rückmeldungen an die beteiligten Schulen, an 
die Bildungsdirektion und an politische Repräsentanzen angedacht. Workshops 
und Präsentationen über die Forschungsergebnisse sollen Impulse für die Ausbil-
dung und Sensibilisierung für politische Bildung in der Lehrer*innenausbildung 
liefern. Die Ergebnisse werden mit anderen Projekten verschränkt.3

4  Umsetzung und Verlauf

Das Projekt konnte mit Beginn des Schuljahres 2019/20 ordnungsgemäß begin-
nen, musste aber aufgrund der Maßnahmen (inklusive Schulschließung) gegen die 
Ausbreitung der Covid-19-Pandemie im März 2020 frühzeitig abgebrochen wer-
den; möglich war aber noch die Durchführung einer Fokusgruppe mit Lehrkräft en 
der Schule und eines Interviews mit der Schulleitung Ende Juni 2020 sowie einer 
Fokusgruppe mit den Schüler*innen des Schüler*innen-Parlamentes Anfang Juli 
2020. Die daraus gewonnenen Daten dienen zur Refl exion des Projektes und zur 
Feinabstimmung für weitere Durchläufe. Der vorliegende Beitrag stellt eine erste 
– und notgedrungen unvollständige und fragmentarische – Auswertung der abge-
brochenen Projektphase dar.

Schritt 1: Motivation und Aufstellung der Klassensprecher*innen
Mit Beginn des Schuljahres wurde das Projekt in jeder Klasse vorgestellt. Zur Ein-
führung in das Th ema wurden Fragen zum Vorwissen und zu den Vorverständ-
nissen gestellt. Was bedeutet für euch Demokratie? Welche anderen Staatsformen 
kennt ihr noch? Wie läuft  eine Wahl ab? Und was hat das Ganze mit einem*einer 
Klassensprecher*in zu tun? Schon in dieser Phase zeigten sich unterschiedliche In-
tensitäten an Interesse. Die – auch von Lehrkräft en in den Vorgesprächen genährte 
– Vorannahme, dass die älteren Jahrgänge wohl aktiver und eher zur Übernahme 
von Verantwortung bereit seien, wurde relativiert. Vielmehr zeigte sich auf frap-
pierende Weise die Auswirkung von schulischer Sozialisation und Disziplinierung 
als ambivalentes Verhalten zwischen gereift er Verantwortungsbereitschaft  und An-
passung:

In den jüngeren Klassen wurden wir mit großen Augen und viel Neugier emp-
fangen. Die Spannung eines neuen Abenteuers in Form einer neuen Schule und 
neuer Klassenkamerad*innen lag in der Luft . Sie fragten viel, und wir hätten 
uns manchmal gerne mehr Zeit für sie genommen. In einer Klasse waren die 
Kinder so interessiert an dem Projekt, dass sie untereinander zu sprechen began-

3 Unter anderem die EU-Projekte „INCREASE – Innovative capacity building by participative 
and refl ective teacher training for Academia, Society and Enterprises“ (Universität Klagen-
furt als Lead) und „ProLernen – Professionalisierung von Pädagog*innen und pädagogi-
schen Führungskräft en durch Lernforschung mit Vignetten“ (Universität Wien als Lead, Kla-
genfurt als Partner) sowie das OeNB-geförderte Projekt „Be fi rst! – Aber wie? Perspektiven 
auf Beweggründe und Barrieren für oder gegen die Aufnahme eines Hochschulstudiums“ 
(Universität Klagenfurt)
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nen, aber auch angeregte Fragen an uns stellten. Als die Lehrperson laut und 
deutlich „Ruhe“ schrie, wurde es ruhiger, auch die Fragen wurden weniger und 
man merkte eine gewisse Hemmung bei den Kindern. In den höheren Klassen 
wurde es mit jeder Altersstufe von vornherein ruhiger und disziplinierter. Getu-
schelt wurde auch hier zwischenzeitlich, aber bedachter, mit Blick auf die Lehr-
person. (Forschungstagebuch Sandner, 12. und 13. 09. 2019)

So erwies sich Schule von den ersten Projekttagen an „als Raum der Macht“ (Pe-
terlini 2016, S. 32), in dem die – vom Forschungsteam ohnehin nicht gehegte – Il-
lusion eines von Machtinterventionen freien Settings gar nicht erst aufk ommen 
konnte. Auf irritierende Weise wurde sichtbar, wie einzelne Lehrkräft e mehr oder 
weniger subtil Einfl uss auf die Entscheidung nahmen, wer sich als Klassenspre-
cher*in zur Verfügung stellen sollte. Nachfolgend das Beispiel einer Vignette, mit 
der – gemäß der eingangs beschriebenen phänomenologischen Methode – Mo-
mente im Unterrichtsgeschehen eingefangen werden.

Die Schüler*innen schauen sich an, drehen sich einander zu, lachen. Die Lehr-
kraft  steht vorne am Pult, sie blickt Jakob4 an, hebt leicht – wie ermunternd – 
das Kinn. Jakob schaut sie fragend an, bis die Lehrkraft  sagt, „Jakob.“ Hinter  
Jakob hatte gerade Sabine die Hand leicht gehoben, lässt sie wieder sinken. 
Neben Jakob sitzt Peter, er stupst Jakob in die Seite und prustet los, von hinten 
rufen einige Schüler*innen nach vorne: „Jakob! Ja!“ Da lächelt Jakob verlegen 
und nickt, ja, er könne das schon machen. Die Klasse klatscht. Die Lehrkraft  
lächelt zufrieden. (Vignette 01)

In einigen Klassen war die Einfl ussnahme noch direkter. Ein Schüler, der off en-
bar von der anwesenden Lehrkraft  nicht als Klassensprecher erwünscht war, wur-
de mit einem abwertenden Kommentar eingebremst: „Du? Bist du dir da sicher?“ 
(Forschungstagebuch Peterlini, 12.09.2019). In einem anderen Fall wurde laut die 
Frage geäußert, ob der Schüler die anstrengenden Sitzungen durchhalten würde, 
„du weißt schon, du musst da auch einmal eine Stunde ruhig sitzen, und es sind 
viele andere Schüler da“ (Forschungstagebuch Peterlini, 12.09.2019). Der Schüler 
sinkt in sich zusammen: „Na …, dann lieber nicht.“ (Forschungstagebuch Peterli-
ni, 12.09.2019). In zwei Fällen bestimmten die Lehrpersonen ex cathedra die Klas-
sensprecher*innen.

Dass Lehrkräft e auf die Wahl der Klassenvertretung Einfl uss nehmen, war auch 
Gegenstand des refl ektierenden Fokusgruppeninterviews, in dem Sinne, dass in 
der Projektdurchführung auf eine strengere Steuerung geachtet werden müsse:

Ich glaube, eine große Sache wäre die Auswahl von diesen ähm Klassenspre-
chern, weil wir ja oft  schon wissen, dass sich die größten Kaspalan sich für so-
was melden […] Die wissen oft  vorher nicht, was genau kommt auf sie zu, was 
müssen sie machen, was ist ganz genau ihre Aufgabe, weil’s bei uns bei mir ah 
immer anders war, wenn Klassensprecher bist am Papier und danach ist das er-
ledigt und eigentlich fällst das ganze Jahr nicht mehr auf. Und solche melden 

4 Alle Namen geändert.
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sich halt auch ganz gern bei sowas, kommt mir halt so vor. (Fokusgruppe Lehr-
kräft e, 30.6.2020, L4)

Neben dem Wunsch nach Steuerung und Einfl ussnahme wird damit auch die Vor-
bereitung der am Schüler*innen-Parlament Beteiligten angesprochen. Das Be-
wusstsein, dass so eine Einrichtung sinnvoll sein kann, war nicht von vornherein 
gegeben – auch dies lässt Rückschlüsse auf einen geschwächten demokratischen 
Konsens außerhalb der Schule zu, der auf die Schule einwirkt: Wenn in Alltags-
diskursen und vielleicht auch Familiengesprächen die Rede davon ist, dass Poli-
tik nichts bringe, weil die da oben ohnehin nur tun würden, was sie wollen, und 
wenn sich zugleich diese Vorannahmen durch Verkrustungen der parlamentari-
schen Demokratie zumindest indirekt bestätigen, ist die Skepsis von Schüler*innen 
nachvollziehbar, dass auch ein Schüler*innen-Parlament nicht viel bringen werde. 
In einer Klasse war die Haltung zunächst ablehnend, man brauche gar keine*n 
Klassensprecher*in, es laufe doch auch so alles gut. In diesem Fall half eine para-
doxe Intervention:

Ich sagte spontan, gut, dann ordnen wir jetzt an, dass ihr morgen alle mit rosa-
roten Pantoff eln in die Schule kommen müsst. Zuerst wurde ich ungläubig an-
geschaut, aber als auch die Lehrkraft  in ernstem Ton meine Ankündigung be-
kräft igte, kam Unruhe auf, mit der wir arbeiten konnten. Wenn ihr keine*n 
Klassensprecher*in haben wollt, könnte es euch passieren, dass das Schüler*in-
nen-Parlament so eine Entscheidung trifft   und ihr dabei nicht einmal vertreten 
seid. Dann müsst ihr diese Entscheidung akzeptieren. Es meldeten sich spontan 
zwei Schüler*innen für die Kandidatur an. (Forschungstagebuch Sandner, 12. 
09. 2019) 

Ein wichtiger Schritt im Projekt sind die Workshops, mit denen die künft igen Auf-
gaben der Klassensprecher*innen und des Parlaments im Detail durchgearbei-
tet werden. Nach Abschluss des ersten Workshops für die Klassensprecher*innen 
stellten die Kandidat*innen sich in ihren Klassen vor. Dieser Moment des Sich-
Hinstellens hat sich für einige als abschreckend erwiesen, so dass sie sich wieder 
zurückzogen. Umgekehrt erwiesen sich Schüler*innen, denen zuvor die Rolle nur 
zögerlich zugetraut worden war, als überraschend proaktiv und durchsetzungs-
stark (vgl. Forschungstagebuch Sandner, 20.09. und 02.10.2019).

Es gab drei Workshops für Klassensprecher*innen zu je zwei Schulstunden. 
Zum jeweiligen Ablauf gehören eine Vorstellungsrunde, Spiele zum Aufl ockern 
und Vertiefungen in die Aufgaben der Klassensprecher*innen. Zum Beispiel: Wel-
che Eigenschaft en sollte ein*e Klassensprecher*in mitbringen? Eine Antwort: „Sie 
soll mutig sein.“ (Forschungstagebuch Sandner, 20.09.2020). Mit den Antworten 
wurden Wahl-Plakate entworfen, die in der Aula ausgehängt wurden.

Der Versuch einer möglichst off enen und nichtdirektiven Vorgangsweise stößt 
in einem System, das wie die Schule hierarchisch strukturiert und disziplinär 
durchwirkt ist, zwangsläufi g auch an seine Grenzen:
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Ein Kandidat zog ständig die Aufmerksamkeit seiner Schulkolleg*innen auf sich, 
ein zweiter Schüler stieg ein. In solchen Situationen gab ich den Störenfrie-
den meist Verantwortung und baute sie mit in die Aufgabenstellung ein. Damit 
konnte meist gut weitergearbeitet werden. Dieses Mal schafft  e ich es nicht. Ein 
Ohnmachtsgefühl machte sich breit. Es kam Unruhe auf, Schüler*innen äußer-
ten ihren Unmut, weil sie sich gestört fühlten und man so nicht arbeiten könne. 
Mir platzte der Kragen, ich machte die Tür auf und brüllte laut, dass jeder, der 
nicht an diesem Workshop teilnehmen wolle, gerne den Raum verlassen könne. 
Dabei richtete ich den Blick auf die zwei Störenfriede, die sich entsprechend an-
gesprochen fühlten und tatsächlich gingen. Danach hatte ich noch ein paar Mi-
nuten, um mit den Kandidat*innen über das Ziel dieses Workshops zu sprechen. 
(Forschungstagebuch Sandner, 19.09.2019)

An diesen für das Forschungsteam schwierigen Moment lassen sich unterschied-
liche Überlegungen anknüpfen: Der demokratische Ansatz bedarf der motivier-
ten Mitarbeit, die in einem hierarchischen System von Anweisungen und Arbeits-
auft rägen mit Benotungszwecken nicht von vornherein gegeben ist, sobald dieser 
Druck wegfällt. Im Kontext Schule einen Raum mit verminderter Disziplinierung 
zu eröff nen, stellt zwangsläufi g ein Risiko dar. Im Unterricht, also der üblichen 
Rahmung schulischen Geschehens, werden Ruhe und Arbeitsfähigkeit durch ein-
geübte Routinen und die Lehrpersonen hergestellt, die mit Mitteln zur Macht-
durchsetzung ausgestattet sind. Das Projektteam hatte diese Voraussetzungen 
nicht, es war (und ist) weitgehend auf die freiwillige Motivation angewiesen. Diese 
war gerade dadurch erschwert, dass einzelne von den Lehrkräft en abkommandiert 
worden waren, weil sie für das Projekt als die besten gehalten wurden – und zwar 
genau die zwei betreff enden Schüler. Interessant ist, dass die Episode, die im For-
schungsteam selbstkritisch refl ektiert wurde, in der Schule für völlig normal gehal-
ten wurde: „Irritiert durch meinen doch emotionalen Ausbruch tauschte ich mich 
mit einer Lehrperson aus, die mich beruhigte und meinte, das ist normal, die Kin-
der brauchen das, zwischenzeitlich muss man mit ihnen schreien.“ (Forschungsta-
gebuch Sandner, 19.09.2019)

Beim zweiten Workshop war eine Lehrkraft  dabei. Die Stimmung und Arbeits-
haltung war völlig verändert. Die Disziplin wurde bei geringstem Aufk ommen von 
Unruhe mit kurzen Blicken sofort wiederhergestellt – auch diese Einsicht gehört 
zu den Lernprozessen des Projektteams: In der Schule auf schulische Disziplin zu 
verzichten, ist ein riskantes Unterfangen. Die eingespielten Machtinstanzen da-
gegen setzen sich nahezu mühelos durch, möglicherweise aber auch um den Preis 
reduzierter Spontaneität und Selbstbestimmung.

Ebenso sehr gut nachvollziehbar zeigte sich schon in der Implementationspha-
se die Problematik gesellschaft lich etablierter Geschlechterrollen (Jösting & See-
mann, 2006). Mädchen stellten sich vielfach nur dann als Kandidat*innen zur Ver-
fügung, wenn sie es mit einer Freundin gemeinsam tun konnten. In einigen Fällen 
lehnten auch Schülerinnen, die von der Klasse vorgeschlagen wurden, eine Kan-
didatur unter anderem mit dem Argument ab, dass dann die Buben eh nur blöd 
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über sie reden würden. In manchen Fällen entschieden sich Mädchen erst dann 
für die Kandidatur, wenn die Lehrkräft e dies off en unterstützten – die Kehrseite 
der hierarchischen Struktur von Schule. Als schwierigste Schwelle auf dem Weg, 
politische Verantwortung in der Schule zu übernehmen, erwies sich die Präsen-
tation des eigenen Wahlplakates in der Klasse: Mädchen scheuten sich besonders 
davor. 

Schritt 2: Vorbereitung und Durchführung der Wahl 
Für die Wahl des Schüler*innen-Parlaments werden in den Klassen die Mitglie-
der der Wahlkommission gewählt. Diese ist für die Vorbereitung und Durchfüh-
rung der Wahl verantwortlich. Aus jeder Klasse wird je ein eff ektives Mitglied 
und ein Ersatzmitglied gewählt. Für alle diese wird ein Workshop angeboten. Die 
Schüler*innen teilen sich dabei je nach Interessen und Aufgaben in drei Gruppen 
ein, die Kreativgruppe, die Computergruppe und die Organisationsgruppe. Die 
Kommission wählt aus ihrer Mitte die*den Wahlkommissionsleiter*in und des-
sen*deren Stellvertreter*in. Gemeinsam wurde bis ins Detail überlegt, was es für 
die Wahl alles braucht: Eine Wahlurne, Kandidat*innen-Listen, Listen der Wahl-
berechtigten, Stimmzettel, Protokolle, genaue Abläufe. Die Arbeiten wurden den 
Gruppen zugeordnet und von diesen selbstständig erarbeitet. 

Die Organisationsgruppe ist dafür verantwortlich alles zu organisieren, was für 
eine demokratische Wahl benötigt wird. Dazu gehört es, sich in der Direktion die 
Listen der Wahlberechtigten – sprich Schüler*innen – zu besorgen, sich mit dem 
Schulwart wegen der Wahlurne und der Wahlkabine zu verständigen und auch 
abzuklären, wie Informationen zur Wahl ausgehängt werden können und inwie-
weit die Schule für den besonderen Anlass dekoriert werden darf. Mit der Lis-
te der Wahlberechtigten erstellt die Computergruppe die Schulkundmachung, die 
Stimmzettel und die Liste zur Eintragung der Wahlergebnisse. Die Hauptverant-
wortung der Kreativgruppe liegt darin, Plakate für die Wahl zu gestalten. Die Pla-
kate sollen über die Wahlen informieren und die Schüler*innen zur Teilnahme 
motivieren. 

So schmückten einige Wochen vor der Wahl Plakate mit Slogans wie Geh wäh-
len, deine Stimme zählt die Schule. Am Wahltag war der Weg zum Wahllokal mit 
Pfeilen und dem Hinweis Hier geht es lang beschildert. Die Wahlkommission traf 
sich um 7:30 Uhr im Wahllokal. Tische und Stühle wurden arrangiert, um einen 
geregelten Ablauf von der Registrierung der Stimmberechtigten bis zur Stimm-
abgabe und dem Verlassen des Raumes zu garantieren. Die Auft eilung, wer wel-
che Aufgabe übernehmen würde, wurde genau besprochen. Um 8 Uhr erfolgte die 
Angelobung der Kommission durch die Schulleitung. Statt sich nun zurückzuzie-
hen, postierte sich die Schulleitung im Raum und übernahm die Regie. Den Schü-
ler*innen der Wahlkommission war eine gewisse Hemmung anzumerken. Erst als 
die Schulleitung sich zurückzog, übernahmen die Schüler*innen die vereinbarten 
Rollen.
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Die Arbeit in der Wahlkommission ist für alle sehr anstrengend, die Schüler*in-
nen müssen sich mehrere Stunden konzentrieren. Es war ein Genuss zu sehen, 
wozu Schüler*innen fähig sind, wenn ihnen diese Verantwortung zugetraut 
wird. Nicolas war zu Beginn des Workshops eher derjenige, der Witze riss und 
sich damit in den Vordergrund spielen wollte. Nun, als Leiter der Wahlkommis-
sion, nahm er seine Verantwortung wahr, Verhalten und Körperhaltung wirkten 
verändert. Er wahrte eine aufrechte Haltung, wirkte stolz und nahm seine Auf-
gabe ernst. (Forschungstagebuch Sandner, 07.10.2019)

Zugleich zeigte sich auch, wie die Ausstattung mit einer Machtfunktion das Ver-
halten verändern kann. René hatte den Auft rag, den Zugang zur Wahlkabine zu 
regeln. Zuerst machte er dies durchaus pfl ichtbewusst, steigerte sich aber zuneh-
mend in die Rolle hinein: Er schubste Schüler*innen zurück, die auch nur einen 
halben Fuß über die von ihm zu überwachende Wartelinie stellten, nahm eine 
herrische Pose ein und sprach die Schüler*innen mit Kommandostimme an, be-
gann zu schubsen. Die Situation schaukelte sich auf, Schüler*innen provozierten 
René, in dem sie absichtlich die rote Linie übertraten oder einen Bogen um ihn 
machten und damit noch heft igeres Vorgehen seinerseits provozierten. Schließlich 
griff en andere Mitglieder der Wahlkommission ein, wiesen René zurecht und er-
reichten schließlich, dass er eine andere Aufgabe übernahm. (Forschungstagebuch 
Peterlini, 07.10.2020).

Die bisherige Darstellung mag nachvollziehbar machen, dass die Wahl des 
Schüler*innen-Parlaments schon für sich eine Einübung in demokratisches Han-
deln darstellt: Bereitschaft  zur Mitwirkung, Klärung von Rollen und Zuständig-
keiten, Besprechung von Aufgaben, Chancengleichheit bei der Vorbereitung und 
Durchführung der Wahl, Genauigkeit und Korrektheit bei der Stimmauszählung. 
Die Wahlergebnisse wurden in der Aula ausgehängt, in zwei Fällen war eine Stich-
wahl nötig. Erst danach war die Wahl des*der Schulsprecher*in möglich, wobei 
auch für diese Position zwei Wahldurchgänge nötig waren, bis Schulsprecher und 
Stellvertreter feststanden. 

Schritt 3: Die Arbeit im Schüler*innen-Parlament
Das Schüler*innen-Parlament setzt sich aus allen Klassensprecher*innen und de-
ren Stellvertreter*innen zusammen und tagt einmal im Monat. In der ersten Sit-
zung des Schülerparlamentes wurden die Rollen (Moderator und Schrift führer) 
unter dem Schulsprecher und dem Stellvertreter aufgeteilt. Ebenso wurden eini-
ge Kommunikationsregeln vereinbart, etwa, dass die Namen Dritter nicht genannt 
werden und dass sich alle gegenseitig ausreden lassen und möglichst nicht unter-
brechen. Nachfolgend einige Th emen, mit denen sich das Parlament befasste.

Automatenpreise
Dieses Th ema kam in den ersten Sitzungen mehrmals. Die Schüler*innen bemän-
gelten den Preis und die Qualität der Jause aus den Automaten. Es wurde inten-
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siv darüber diskutiert, dass es dann besser sei, vor dem Schulbeginn zum Super-
markt um die Ecke zu gehen. Aufgrund einer Lücke in der Aufsichtspfl icht durft en 
die Schüler*innen während der Pausen nicht mehr zum Supermarkt. Zwei Mitglie-
der des Parlaments erklärten sich bereit, Informationen über andere Anbieter ein-
zuholen. Der Schulsprecher und Veronika übernahmen es, beim Schulwart Infor-
mationen einzuholen.

Veronika bittet mich, bei dieser Besprechung mitzugehen, da der Schulwart im-
mer so streng sei und die Schüler*innen oft  barsch anfahre und nicht ernst neh-
me. Ich willige ein und versuche mich, beim Treff en im Hintergrund zu halten. 
Wir stehen vor dem Büro des Schulwarts, Veronika ganz vorne, leicht dahinter 
der Schulsprecher, dann ich. Der Schulwart teilt Säft e aus und wirkt etwas ge-
stresst. Er bittet uns hinein in sein Büro. Luis schildert das Anliegen. Er wird 
gleich vom Schulwart unterbrochen, weil dieser über uns hinweg den Postler an-
schnauzt, der sich hinter uns mit einem Paket aufgestellt hatte – er könne ihm 
das Paket gleich geben. Veronika schaut mich vielsagend an. (Forschungstage-
buch Sandner, 06.11.2019)

Die Auskunft  des Schulwartes wurde im Schüler*innen-Parlament besprochen. 
Demnach seien die Schüler*innen-Zahlen an dieser Schule zu gering, so dass nur 
über die hohen Preise Gewinne zu erzielen seien. Es gebe auch keine alternativen 
Anbieter. Die Produkte, die über die Automaten verkauft  werden, seien von der 
Gesundheitsabteilung des Magistrats vorgeschrieben worden und könnten nicht 
geändert werden. Die Recherche der zwei anderen Mitglieder des Schüler*innen-
Parlaments erbrachten nur Hinweise auf Automatenanbieter aus Amerika. 

WC-Protokoll
Mit dem WC-Protokoll beschäft igt sich das Schüler*innen-Parlament ausführlich 
fast eine ganze Sitzung lang. Aufgrund eines Vorfalles in den oberen Stockwerken 
– die WCs wurden off enbar absichtlich verdreckt – hat die Schulleitung ein WC-
Protokoll angeordnet. In jeder Klasse liegt nun ein Protokoll auf, in dem vermerkt 
wird, wie oft  eine Person aufs Klo geht. Schüler*innen beklagen, dass man teilwei-
se nur einmal am Vormittag aufs Klo darf. Je nach Lehrperson werde es einmal 
strenger und einmal weniger streng gehandhabt. 

Es wird heft ig diskutiert. Einige regen sich darüber auf, dass es nicht ok ist, dass 
die WCs so dreckig hinterlassen werden. Die Mädchen argumentieren damit, 
dass es ja nicht so schwer ist, das WC sauber zu hinterlassen. Ein Schüler sagt: 
„Die Putzfrauen sind dafür da, um das weg zu putzen.“ Sie hätten sich diesen 
Beruf schließlich ausgesucht, daher wären sie ja selber schuld. An dieser Stelle 
greife ich ein, weil ich das nicht stehen lassen wollte. Ein anderer Schüler fi ndet 
das Th ema des Stuhlganges so toll und witzig, dass er seiner Phantasie freien 
Lauf lässt. Er wird von einigen Schüler*innen zurechtgewiesen, dass er solche 
Kommentare lassen solle. (Forschungstagebuch Sandner, 26.11.2019)
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Sommerfest
Das Schüler*innen-Parlament befasst sich mit der Information, dass die Schul-
leitung – in diesem Jahr neu besetzt – kein Sommerfest zulassen will. Die Schü-
ler*innen dagegen möchten es. Im Schüler*innen-Parlament entstehen Gedanken, 
wie das Fest fi nanziert werden könnte und was es alles dafür brauche. Begeiste-
rung kommt auf, mehrere Schülerinnen setzen sich engagiert ein. Schließlich wird 
die Abhaltung des Sommerfestes einstimmig beschlossen, der Beschluss und die 
Ideen zur Durchführung werden der Schulleitung mitgeteilt. Diese reagiert beein-
druckt und ist bereit, das Sommerfest zuzulassen. Durch die Covid-19-Maßnah-
men kommt es nicht mehr dazu.

5  Refl exion und Ausblick

Die Schlussfolgerungen aus den rund sieben Monaten der Projektphase im Schul-
jahr 2019/20 können nur ambivalent sein. Zum einen war (und ist) in dieser Schu-
le das Schüler*innen-Parlament ausdrücklich gewünscht, im abschließenden Fo-
kusgruppengespräch Ende Juni 2020 sprachen sich auch skeptische Lehrkräft e für 
die Fortsetzung aus. Zugleich war die Sorge spürbar, das Projekt Demokratie nicht 
außer Kontrolle geraten zu lassen und möglichst sicherzustellen, dass Vorzugs- 
oder auch Lieblingsschüler*innen gewählt würden, während ungewünschte Kan-
didat*innen teilweise direkt oder indirekt verhindert werden sollten. Umgekehrt 
hatten auch die Schüler*innen immer wieder den Wunsch, dass das Projektteam 
seine privilegierte Position einsetze, um für ihre Anliegen zu sprechen, statt selbst 
für sich zu sprechen (Peterlini 2016, S.  226 in Anlehnung an Spivak 2008). Die 
Sogkraft  der hierarchischen Struktur erwies sich als sehr mächtig: „Die Einstel-
lung von Lehrpersonen in Bezug auf die Schüler*innen ist genauso starr, wie das 
Muster der Schüler*innen in Bezug auf die Lehrpersonen und Autoritäten.“ (For-
schungstagebuch Sandner, 20.09.2019).

Die Frage der Autorität als Mittel der Herstellung von Arbeitsfähigkeit begleite-
te das Forschungsteam durch das ganze Projekt, auch in Bezug auf die eigene Hal-
tung: 

Wie viel Verantwortung muss abgegeben und zugetraut werden, und wie viel 
muss auch übernommen werden? Wir haben das Glück, dass wir nicht benoten 
müssen. Von Beginn des Projektes an war unsere Haltung, dass im Schüler*in-
nen-Parlament der Raum für die Schüler*innen gegeben ist, dass sie Erfahrung 
machen sollen, sich ausprobieren sollen, auch die Erfahrung machen dürfen, 
dass man scheitern kann. Zu Beginn sind wir Coaches und ziehen uns mit der 
Zeit immer mehr zurück. Ein Schüler sagte im Interview, dass er sich von mir 
mehr Konsequenz gewünscht hätte, also wenn ein*e Mitschüler*in sich nicht be-
nimmt, dann hätte ich sie nach einer Ermahnung aus dem Raum schicken müs-
sen. Im Parlament gab es auch immer wieder Blicke zu mir, Abwarten, ob ich 
denn nicht endlich einmal eingreife. (Forschungstagebuch Sandner, 02.07.2020)
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Nachfolgend eine Vignette, in der die Frage der Führung von beteiligten Schülern 
selbst geregelt wird, nachdem zuvor die Blicke eher nach einer Intervention des 
Forschungsteams gerufen hatten:

Emanuel sitzt leicht nach hinten gelehnt auf dem Lehrerstuhl und blickt in die 
Runde. Seine Augen gehen schnell hin und her. Immer wieder schaut er mich 
an. Er wartet. Die Klasse ist unruhig. Es wird gemurmelt. Falco schmeißt einen 
Zettel von hinten nach vorne. Emanuel reagiert nicht. Immer wieder sieht er 
mich an. Plötzlich steht Ali auf. Er geht mit festen Schritten nach vorne und for-
dert mit einer Handbewegung Emanuel auf aufzustehen. Emanuel steht ohne zu 
zögern auf und geht zu einem leeren Platz. Er zieht den Stuhl aus der Bank und 
lässt sich in den Stuhl fallen, seine Arme verschränkt er vor sich. Ali setzt sich 
kerzengerade hin. Seine Finger verschränkt er ineinander und legt seine Hände 
auf den Tisch. Er schaut mit einem festen und ruhigen Blick in die Runde. Die 
Augen bewegen sich langsam von einem zum anderen. Sein Blick bleibt bei Fal-
co stehen. Mit lauter Stimme sagt er: „Falco, tu die Ohrstöpsel raus“ – Falco, der 
sich mit dem Stuhl an der Wand angelehnt hat, kippt mit dem Stuhl nach vorne 
und sagt: „Ich hab’ keine Ohrstöpsel drin“ „Tu sie raus“ – „Ich hab keine drin“, 
seine Stimme bricht etwas. Falco nimmt die Kapuze ab. Man sieht, dass er keine 
Ohrstöpsel im Ohr hat. Ali sagt mit lauter und fester Stimme: „Und jetzt Ruhe“. 
Es ist mit einem Mal still in der Klasse. (Vignette 02)

Der Stuhl der Lehrkraft  würde Emanuel zwar ermächtigen, die Führung in der Sit-
zung auszuüben, aber die Vignette vermittelt das Gefühl, dass er sich darauf nicht 
sonderlich wohlfühlt. Seine Blicke wirken, so wie sie beschrieben sind, als eher 
unsicher und hilfesuchend, auf die Provokation der nach vorne geworfenen Zet-
tel reagiert er nicht. Emanuel sitzt zwar auf dem Stuhl der Lehrkraft , aber er han-
delt nicht so, wie eine Lehrperson es tun würde. Eine Rollenerwartung, die nicht 
erfüllt wird? Dann eine plötzliche Wendung, als Ali auf den Plan tritt – mit einem 
Autorität einfordernden und sicheren Auft reten verjagt er Emanuel aus seiner 
Position und nimmt diese nun selbst ein. Aus demokratischer Perspektive könnte 
es ein Putsch sein, den sich Emanuel gefallen lässt. Ali übernimmt die Führungs-
position auf eine disziplinierte, beinahe in Stimme und Gestus militärisch wirken-
de Weise – er strahlt die Disziplin aus, die von einer Lehrperson erwartet wird, 
und setzt sich mit Nachdruck auch gegen Falco durch. Die Gruppe reagiert auf die 
neue Situation, es ist still in der Klasse. In der Spiegelung des Schüler*innen-Ver-
haltens zeigen sich eingespielte Muster von Autorität und Hierarchie, von Diszi-
plinierung und Ordnungsherstellung – Emanuel blieb letztlich in der Rolle des an 
das System Schule angepassten Schülers, passiv, wenig gelaunt, Verantwortung zu 
übernehmen; Ali tut dies dann, wenn auch eher im Habitus von Herrschaft saus-
übung denn in einer basisdemokratischen Vorgangsweise.

Hemmend für die Herausbildung demokratischer Selbstverständnisse und Pra-
xen im Schüler*innen-Parlament ist wohl das Rollenverständnis zwischen Lehr-
kräft en und Klassensprecher*innen. Diese sind, in der eingeübten Praxis des 
Schulalltags, für die Lehrkräft e – positiv gesprochen – so etwas wie die rechte 
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Hand des Klassenvorstandes; wahrgenommen wird dies eher so, dass sie als Lauf-
burschen und -mädchen dienen.

Also die Frau Lehrerin in Mathe hat halt gsagt, dass i aufpassen soll auf die 
Klasse während wäh- während sie weg ist, weil die Kinder sind meistens gern 
laut sind, wenn i etwas aufschreib kommen die Kinder bei mir, schauen alle 
eine, sag i gehts weg, weil i gredet hab schreiben die mi auf der Tafel aufe, 
kummt die Frau Lehrerin die Mathelehrerin danach ehm hab i halt aufgezählt 
und die Kinder ham ham, dann ham sich dann so angepisst angefühlt, die sind 
dann voll angepisst gwesen. (Interview Schüler*innen, Zeile 468–474) 

Als langer Arm und Aufpasser*in der Lehrkräft e werden die Klassensprecher*in-
nen um ihre politische Vertretungsrolle gebracht. Zum einen fühlen sie sich der 
Autorität – der Lehrkraft  – verpfl ichtet: „Ich hab’ halt die Verantwortung wenn die 
Lehrerin mir etwas auft rägt“ (Interview Schüler*innen, Zeile 499). Zum anderen 
ziehen sie den Argwohn ihrer Mitschüler*innen auf sich, die sie ja eigentlich im 
Parlament vertreten sollten.

Eine da und dort schmerzhaft e, wenn auch zu erwartende Erfahrung war, dass 
Demokratie nicht die Abwesenheit von Machtstrukturen und Autorität bedeutet, 
sondern dass politische Entscheidungen von Rahmungen, Rollenbildern und Hie-
rarchien beeinfl usst sind. Die hier beschriebene Phase des Projektes kann deshalb 
auch nicht danach bewertet werden, ob und in welchem Maße Demokratie wirk-
lich gelungen ist. Wichtiger ist die Rückbesinnung darauf, worum es ging: um das 
Erproben von Demokratie innerhalb gegebener Machtstrukturen und der solcher-
art eingegrenzten Spielräume. Oder noch off ener formuliert: um das Einüben poli-
tischer Verantwortungsübernahme durch die Schüler*innen, deren Wert nicht am 
Erfolg, sondern an den dabei entstehenden Lernprozessen gemessen werden muss. 
Allein schon Rollenklärungen unter den Schüler*innen selbst, die Anmahnung 
notwendiger Kommunikations- und Verhaltensregeln ohne externe Eingriff e stel-
len ein Lernen dar. Und da, wo das Projektteam an seine Grenzen kam oder sich 
zum Intervenieren veranlasst sah, war auch dies ein Lernen über die eigenen Ver-
haltensweisen, Rollenmuster und Erwartungshaltungen, wenn etwa von der Vor-
stellung, lediglich Coach und Begleitung des Prozesses zu sein, abgewichen wurde 
und doch eine Steuerungs- oder Kontrollfunktion übernommen wurde.

Auf die eingangs diskutierte Skepsis Kupff ers (1984) zurückkommend, zeigen 
sich hier Grenzen und Potenziale des Projektes: Da, wo es das Funktionieren eines 
Modells durchsetzen möchte, stellt sich das befürchtete repressive Festhalten an 
vorgegebenen Überzeugungen schneller ein, als es den Beteiligten im Handeln 
bewusst ist. Das Lernen an solchen Situationen ist nachgängig, es ist – nach De-
wey – das refl exive Zurückgehen von der gemachten Erfahrung auf das Problem, 
das diese Erfahrung bedingt hat (Dewey 1993 [1916], S.  194–206). Das Brüllen 
in der Klasse könnte dann, in einer solchen Refl exion, als Ausdruck einer Erfah-
rung verstanden werden, die auf das Problem verweist, das die Erfahrung ausge-
löst hat: nämlich genau jene durch Autorität hergestellte Ordnung zu vermissen, 
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die durch das Projekt demokratisiert werden sollte. Es ist ein Lernen, dass Demo-
kratie – oder besser: politische Verantwortungsübernahme – kein fertiges Ergeb-
nis, sondern ein Prozess ist, der ständigen Mühens bedarf, der ohne Momente des 
Scheiterns und der Ohnmacht nicht zu haben ist, weil er ansonsten nur auf hier-
archische Machtdurchsetzung vertrauen müsste. Was wäre geschehen, wenn nicht 
gebrüllt und des Raumes verwiesen worden wäre? Hätten die Teilnehmendem am 
Workshop zu einer eigenen Ordnung gefunden? – Vielleicht ja, vielleicht nein. Das 
Lernen besteht nicht in der sicheren Antwort darauf, sondern im Aufwerfen der 
Fragen in der Refl exion auf das wahrgenommene Problem. 

Die Potenziale des Projektes zeigen sich da, wo Schüler*innen ihre üblichen 
Verhaltensweisen und Rollenbilder auch nur leicht dehnen, teilweise aber auch 
überschreiten. Es sind Erfahrungen der Ermächtigung in Übernahme politischer 
Verantwortung für die eigene Schule und für das eigene Selbstverständnis als 
Schüler*in. Das Sommerfest, schlussendlich nicht mehr durch das Nein der Schul-
leitung, sondern nur durch die Pandemie als höhere Gewalt verhindert, könnte 
eine Sternstunde politischer Meinungsbildung und Durchsetzung sein, indem die 
Schüler*innen dem Veto nicht nur Widerständigkeit, sondern auch Fantasie und 
Konzeptarbeit entgegenstellten. Es stellt ein Versprechen dar, dass politisches Han-
deln in der Schule möglich ist.
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Tag der digitalen Grundbildung: interdisziplinäre 
Vernetzung, Informationsaustausch und Wissenstransfer

   Factbox:

Th ema bzw. Titel des 
Projekts:

Tag der digitalen Grundbildung

Kooperations-
partner*innen: 

Universität Klagenfurt (AAU) 
Ingeborg-Bachmann-Gymnasium (IBG) 
Europagymnasium (EuG)

Laufzeit: 12 Monate

Beteiligte/r Schultyp/en: AHS

Schulstufe(n) beteiligter 
Klasse(n):

Keine

Fach/Fächer: Alle

Ziel der Kooperation: 
 

Professionalisierung von Lehrpersonen aller Unterrichtsfä-
cher im Bereich der digitalen Grundbildung; Förderung des 
Wissenstransfers sowohl zwischen Universität und Schulpra-
xis als auch zwischen einzelnen Schulen.

Persönliche Gedanken und Refl exion:

Durch das Kooperationsprojekt Tag der digitalen Grundbildung konnten für alle Beteiligten 
– sowohl auf Seiten der Universität Klagenfurt als auch auf Seiten der Kooperationsschu-
len (IBG und EuG) – nennenswerte Vorteile erzielt werden. Durch die Abhaltung einer 
gemeinsamen Weiterbildungsveranstaltung wurde sowohl ein Informationsgewinn für die 
Teilnehmer*innen im Einzelnen als auch eine Verbesserung der Unterrichtsqualität im Ge-
samten erreicht. Besonders innovativ und daher bemerkenswert ist der Entschluss beider 
Schulen, ihren Pädagogischen Tag gemeinsam abzuhalten. Die schulübergreifende Ausge-
staltung der Veranstaltung ermöglichte einen regen Austausch von Erfahrungen, Best-Prac-
tice-Beispielen und Ideen, durch den Synergieeff ekte gestärkt und ein beachtlicher Mehr-
wert für die künft ige Gestaltung des Unterrichts erreicht werden konnten.

1  Einleitung

Beim Tag der digitalen Grundbildung handelt es sich um ein Kooperationspro-
jekt der Universität Klagenfurt (AAU) mit dem Ingeborg-Bachmann-Gymnasium 
(IBG) und dem Europagymnasium (EuG) mit dem Ziel, die Professionalisierung 
von Lehrpersonen aller Unterrichtsfächer im Bereich der digitalen Grundbildung 
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weiterzuentwickeln und den Wissenstransfer sowohl zwischen Universität und 
Schulpraxis als auch zwischen einzelnen Schulen zu fördern. Hierfür sollte eine 
gemeinsame Veranstaltung geplant und umgesetzt werden. 

Das Bedürfnis nach einer Weiterbildungsveranstaltung zum Th ema Digitale 
Grundbildung ergab sich aufgrund der Tatsache, dass ab dem Schuljahr 2018/19 
vom Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft  und Forschung die verbindli-
che Übung Digitale Grundbildung für alle Schulen der Sekundarstufe I (Neue Mit-
telschulen und Allgemeinbildende höhere Schulen) fl ächendeckend und verpfl ich-
tend eingeführt wurde. Der verordnete Lehrplan sieht dabei explizit den Erwerb 
„digitaler Kompetenz, Medienkompetenz sowie politischer Kompetenz“ vor (Ver-
ordnung der Bundesministerin für Bildung, S. 2). 

Die drei Kompetenzbereiche werden dort in folgender Weise näher beschrie-
ben: 

Digitale Kompetenz: Die Vermittlung digitaler Kompetenzen befähigt Schü-
lerinnen und Schüler, auf Basis eines breiten Überblicks über aktuelle digita-
le Werkzeuge (Hard- und Soft ware) für bestimmte Einsatzszenarien im schu-
lischen, berufl ichen sowie privaten Kontext jeweils passende Werkzeuge und 
Methoden auszuwählen, diese zu refl ektieren und anzuwenden.

Medienkompetenz ist eine Schlüsselkompetenz. Sie umfasst die Aspekte der 
Produktion, der Repräsentation, der Mediensprache und der Mediennutzung. 
Die Vermittlung von Medienkompetenz umfasst die Fähigkeit, Medien zu 
nutzen, die verschiedenen Aspekte der Medien und Medieninhalte zu verste-
hen und kritisch zu bewerten sowie selbst in vielfältigen Kontexten zu kom-
munizieren. Kritisches und kreatives Denken sind zentrale Aspekte der Me-
dienbildung.

Politische Kompetenzen fördern die Demokratie und die aktive Teilhabe der 
Bürgerinnen und Bürger. Freie digitale Informations- und Kommunikations-
netze bieten dazu weitreichende kommunikative, soziale und kreative Mög-
lichkeiten, bergen aber auch Risiken und Gefahren für den Einzelnen. Analy-
tische Fähigkeiten ermöglichen ein besseres Verständnis von Demokratie und 
Meinungsfreiheit sowie die aktive Teilhabe an netzwerkbasierter, medial ver-
mittelter Kommunikation.

Der Fokus der Vermittlung digitaler Kompetenzen in der Sekundarstufe I soll vor 
allem auf die Bereiche „Gesellschaft liche Aspekte von Medienwandel und Digitali-
sierung; Informations-, Daten- und Medienkompetenz; Betriebssysteme und Stan-
dard-Anwendungen; Mediengestaltung; Digitale Kommunikation und Social Me-
dia; Sicherheit; Technische Problemlösung und Computational Th inking“ gelegt 
werden (Verordnung der Bundesministerin für Bildung, S. 4–10).

Es liegt dabei in der Autonomie der einzelnen Schulen, ob die verbindliche 
Übung Digitale Grundbildung als eigener Gegenstand (also in Form von speziel-
len Unterrichtsstunden) umgesetzt wird oder die Inhalte des Curriculums in den 
Unterricht der einzelnen Unterrichtsfächer integriert werden. Auch Mischformen, 
wie z. B. Teile der Inhalte in speziellen Stunden oder integrativ im Fachunterricht 
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umzusetzen, sind möglich. Der Umfang der verbindlichen Übung Digitale Grund-
bildung beträgt in den vier Jahren der Sekundarstufe I insgesamt zwei bis vier 
Unterrichtsstunden. In welchen Schulstufen welche Inhalte des Curriculums ver-
mittelt werden, kann von den Schulen autonom festgelegt werden (siehe BMBWF).

1.1  Eckdaten und Konzept des Kooperationsprojekts „Tag der digitalen 
Grundbildung“

Zielgruppe dieser Veranstaltung waren sämtliche Lehrpersonen der beiden o.g. 
Schulen, wobei der Tag der digitalen Grundbildung als Pädagogischer Tag beider 
Schulen umgesetzt wurde (ganztägig für das Europagymnasium, halbtägig für das 
Ingeborg-Bachmann-Gymnasium). Dem Projektteam gehörten folgende Vertre-
ter*innen aller drei Bildungsinstitutionen an: Marco Debello (IGB), Stefanie Fa-
sching (AAU), Gerhard Hopfgartner (EuG), Ingrid Huber (IGB), Markus Krainz 
(IGB), Iris Mallweger-Grasser (EuG), Peter Mandl (AAU), Peter Schartner (AAU), 
Edith Schneider (AAU, Gesamtkoordination) und Th omas Weissel (EuG).

Als Herausforderung für die inhaltliche Konzeption der Veranstaltung erwies 
sich insbesondere, dass die Teilnehmer*innen
• Lehrpersonen aus verschiedenen Unterrichtsfächern waren, 
• sehr unterschiedliche (Vor-)Erfahrungen und (Vor-)Kenntnisse im Bereich der 

„Digitalen Grundbildung“ hatten und 
• eine äußerst heterogene Gruppe hinsichtlich der Vertrautheit im Umgang mit 

digitalen Medien und den damit einhergehenden Möglichkeiten darstellten.

Dementsprechend lag während des gesamten Planungs- und Koordinationsprozes-
ses ein besonderes Augenmerk darauf, ein breit gefächertes und interdisziplinä-
res Angebot für die Teilnehmer*innen zu schaff en, das sich sowohl aus Vorträgen 
und Workshops von Expert*innen aus den verschiedensten Bereichen als auch aus 
Best-Practice-Beispielen (im Zusammenhang mit der Vermittlung digitaler Kom-
petenzen im Unterricht) aus der Schulpraxis zusammensetzte. Darüber hinaus 
sollte die Veranstaltung für die Teilnehmer*innen auch die Möglichkeit eines In-
formationsaustausches mit Kolleg*innen aus den einzelnen Fachgruppen eröff nen. 

1.2  Aufb au und Struktur 

Der Tag der digitalen Grundbildung gliederte sich in jeweils drei Plenar- und drei 
Paralleleinheiten. Im ersten Plenarvortrag erörterte Elisabeth Oswald (AAU), was 
(und was nicht) kryptographische Verfahren ermöglichen und welche Rolle Ma-
thematik und Statistik in Bezug auf Kryptographie (und in weiterer Folge Cyber-
security) spielen. Im zweiten Plenarvortrag lag der Schwerpunkt auf virtuellen 
Fortbildungsangeboten im Bereich digitaler Grundbildung. Marlene Miglbau-
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er (Pädagogische Hochschule Burgenland) stellte in diesem Zusammenhang eine 
Reihe einschlägiger Onlineangebote vor. Die dritte Plenareinheit war dem Infor-
mationsaustausch zur verbindlichen Übung Digitale Grundbildung innerhalb von 
Fachgruppen (zusammengesetzt aus Lehrpersonen beider Schulen) gewidmet (sie-
he Abschnitt 3). Die Veranstaltung wurde mittels Feedbackbogen evaluiert (siehe 
Abschnitt 4).

Die Paralleleinheiten wurden von  Vertreter*innen aller drei Kooperationspart-
ner gestaltet. Pro Paralleleinheit gab es fünf bis acht Beiträge (Vorträge und Work-
shops), aus denen die Teilnehmer*innen frei wählen konnten. Das Spektrum der 
Th emen war breit gefächert und reichte von der Anwendung des 3D-Drucks über 
Security-Awareness und Bloggen im (Sprach-)Unterricht bis hin zu Künstlicher In-
telligenz und maschinelles Lernen. Ein Überblick über alle Paralleleinheiten ist als 
Anhang beigefügt.

2  Vorträge und Workshops beim Tag der digitalen Grundbildung

In diesem Abschnitt werden vier Vorträge bzw. Workshops im Detail vorgestellt, 
die im Rahmen des Tages der digitalen Grundbildung abgehalten wurden: 
• Der erste Beitrag beschäft igt sich mit der praxisnahen Vermittlung digitaler 

Kompetenz bzw. Informationskompetenz im Unterricht. Nach einer kurzen 
theoretischen Einführung werden Übungen und Beispiele vorgestellt, die von 
Lehrpersonen als praktischer Leitfaden im Unterricht genutzt werden können.

• Im zweiten Beitrag wird das vielfältige Einsatzgebiet von off enen Webanwen-
dungen im Unterricht aufgezeigt. Hierfür wird eine Reihe von Webanwendun-
gen anhand von beispielhaft en Szenarien, die im Unterricht eingesetzt werden 
können, vorgestellt. 

• Daran anschließend behandelt der dritte Beitrag das Th ema IT-Sicherheit. Nach 
einem kurzen historischen Abriss und der Erläuterung zentraler Begriff e und 
Mechanismen wird den Leser*innen ein praktischer Einblick in unterschied-
liche Ver- und Entschlüsselungsszenarien gewährt und mittels mehrerer Bei-
spiele eine Möglichkeit aufgezeigt, das theoretische Wissen praktisch für den 
Unterricht aufzubereiten. 

• Im vierten Beitrag wird die Soft warelösung LiFE-Exam vorgestellt, die im 
Schulbereich unter anderem die Möglichkeit einer sicheren digitalen Prüfungs-
umgebung bietet. 
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2.1  Vortrag zum Th ema Digitale Kompetenz – Übungen und Beispiele für den 
Unterricht

Als digitale Kompetenz bezeichnet man die Fähigkeit, konstruktiv mit den durch 
die Digitalisierung auft retenden Herausforderungen umgehen zu können. Sie um-
fasst sowohl technische Fertigkeiten als auch die Fähigkeit, digitale Medien kom-
petent und refl ektiert nutzen zu können. Digitale Kompetenz gilt als eine der 
Schlüsselkompetenzen für lebensbegleitendes Lernen (Empfehlung des Europäi-
schen Rates, 2018).

Studien (z. B. Eickelmann et al., 2019) zeigen, dass rund ein Drittel der Schü-
ler*innen lediglich über rudimentäre und basale computer- und informationsbe-
zogene Kompetenzen verfügt und Informationen nicht richtig bewerten kann, z. B. 
Fake News. Der Erwerb digitaler Kompetenzen ist daher grundlegend für die Bil-
dung junger Menschen. Aus diesem Grund werden im Folgenden sieben Übungen 
und Beispiele schlagwortartig vorgestellt, durch die ein refl ektierter Umgang mit 
den neuen Medien gefördert wird.

Beispiel 1: Richtlinie für den richtigen Umgang mit Messengerdiensten
• Klasse startet einen Klassenchat (Th reema, Signal, SchoolFox).
• Die Schüler*innen arbeiten gemeinsam mit den Lehrenden Verhaltensregeln 

aus.
• Diese können auf einem Plakat festgehalten werden.
• Im Zuge der Arbeit soll von den Lehrenden anhand von Beispielen „falsches“ 

Verhalten auf Social-Media-Plattformen thematisiert und aufgearbeitet werden.

Beispiel 2: WhatsApp, Instagram & Co
• Die Lehrperson wählt ein Social-Media-Format aus, das behandelt werden soll.
• Schüler*innen erarbeiten in kleinen Gruppen den Nutzen und die Gefahren 

des Mediums.
• Im Anschluss werden die Ergebnisse der Gruppen präsentiert und auf einem 

Plakat zusammengefasst.
• Kann auch mit einer Internetrecherche oder einem Fragebogen verbunden 

werden.

Beispiel 3: der Umgang mit persönlichen Daten im Internet
• Die Lehrperson gibt der Klasse einen kurzen Überblick über die datenschutz-

konforme Nutzung sozialer Netzwerke.
• Schüler*innen sollen in Gruppen ausarbeiten, welche Daten ohne Bedenken im 

Internet veröff entlicht werden können und welche Daten nicht ins Netz gehö-
ren.

• Hausaufgabe: Überprüfung des eigenen Profi ls anhand der ausgearbeiteten Kri-
terien.
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Beispiel 4: Digitalisierung verändert die (Berufs-)Welt
Teil 1 (Freizeit):
• Klasse diskutiert, wie Social Media ihr Freizeitverhalten beeinfl usst hat (Vor-/

Nachteile).
• Hausaufgabe: Schüler*innen führen ein „Social-Media-Tagebuch“ und präsen-

tieren ihre Ergebnisse.

Teil 2 (Beruf):
• Die Lehrperson erklärt das Th ema anhand eines Beispiels (z. B. Wie hat sich 

das Berufsbild eines Journalisten verändert?)
• Hausaufgabe: Schüler*innen recherchieren, wie sich ihr Wunschberuf durch die 

Digitalisierung verändert hat bzw. durch sie entstanden ist.

Beispiel 5: Gerechtigkeit & Digitalisierung
• Schüler*innen recherchieren, welche Vor- und Nachteile die Digitalisierung 

global/national oder regional hat.
• Hausaufgabe: Was kann die Digitalisierung zur Armutsbekämpfung beitragen? 

Auf welche Art und Weise verschlimmert sie die Schere zwischen Arm und 
Reich?

• Schüler*innen präsentieren ihre Ideen und refl ektieren die Ergebnisse gemein-
sam mit der Lehrperson im Unterricht.

Beispiel 6: Fotoblog
• Schüler*innen erhalten die Aufgabe, über einen bestimmten Zeitraum einen 

Fotoblog zu erstellen.
• Der Blog soll ein übergeordnetes Th ema haben (z. B. Umweltverschmutzung, 

Tiere, Architektur etc.).
• Die Lehrperson diskutiert mit der Klasse den rechtlichen Rahmen für das An-

fertigen von Bildaufnahmen: Ist es z. B. erlaubt, eine Menschenmenge in der 
Innenstadt zu fotografi eren? Muss ich eine Person fragen, bevor ich ein Foto 
anfertige?

• Abschließend präsentieren die Schüler*innen ihre Fotoblogs und diskutieren 
ihre Erfahrungen in der Klasse.

Beispiel 7: Barrierefreiheit im Internet
• Schüler*innen erarbeiten in Gruppen, welche Hindernisse und Probleme z. B. 

blinde, sehbehinderte oder gehörlose Menschen bei der Nutzung des Internets 
haben.

• In Rollenspielen kann erprobt werden, wie sich die Lebensrealität dieser Perso-
nengruppen gestaltet.

• Hausaufgabe: Analysieren, ob die Schulhomepage barrierefrei gestaltet ist.
• Abschließend erfolgt eine Präsentation der Ergebnisse in der Klasse.
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2.1.1  Informationskompetenz

Ein ausgesprochen wichtiger Teil digitaler Kompetenzen ist die Informationskom-
petenz. Dazu zählen diverse Fertigkeiten, Kenntnisse und auch ein Bewusstsein 
hinsichtlich der Herausforderungen unserer Informationsgesellschaft . Exempla-
risch seien einige Problembereiche genannt, mit denen Kinder und Jugendliche in 
der digitalen Welt tagtäglich konfrontiert werden: fake news (als Anglizismus auch 
im Deutschen gebräuchlich: Fake News), alternative facts (alternative Fakten), hoa-
xes (Scherz oder Schwindel), social bots (Algorithmen, die in sozialen Medien, 
menschliche Verhaltensmuster simulieren), trolls (Trolle; Provokateure, die im 
Netz Zwist säen), fi lter bubbles (Filterblasen/Echokammern). Nicht nur die Kennt-
nis dieser Begriff e, sondern auch der richtige Umgang mit den damit bezeichne-
ten Phänomenen ist gerade für Kinder und Jugendliche essentiell. Ein zu hoher 
Anteil an Schüler*innen verfügt über unzureichende computer- und informations-
bezogene Kompetenzen und kann überdies Informationen nicht richtig bewerten. 
Das macht sie besonders anfällig dafür, Fake News und alternativen Fakten zum 
Opfer zu fallen oder in ihrer persönlichen Meinungsbildung durch eine Filterbla-
se behindert zu werden, ohne dass es ihnen bewusst ist. Eltern und Lehrpersonen 
müssen Kinder und Jugendliche also dabei unterstützen, ein kritisches Bewusst-
sein gegenüber Informationen aus dem Netz zu entwickeln (Menner & Harnisch-
macher, 2020; klicksafe.de).

Zu Beginn kann gemeinsam mit den Heranwachsenden geklärt werden, warum 
sie bisher auf bestimmte Links geklickt haben. Sie sollten verstehen, dass automa-
tisierte oder als Erstes angezeigte Ergebnisse nicht unbedingt die besten sind. Zu-
dem sollte thematisiert werden, ob soziale Netzwerke ein geeigneter Ort für das 
Erfassen der öff entlichen Meinung sind – Stichwort: Filterblase.

Um den Schüler*innen das Einschätzen von Inhalten zu erleichtern, kann ih-
nen ein einfaches Schema an die Hand gegeben werden, an dem sie sich orientie-
ren können. Die Jugendlichen können verschiedene Inhalte anhand folgender Kri-
terien prüfen (klicksafe.de):

1. Quelle 
 Die Autor*innen der Information sollten überprüft , deren (journalistische) 

Glaubwürdigkeit sollte hinterfragt und etwaige ideologische, politische oder 
wirtschaft liche Interessen sollten aufgeklärt werden. Dasselbe gilt für das Me-
dium, in dem die Information erscheint. Ein Impressum kann ein erster An-
haltspunkt sein. Eine einfache Google-Suche bzw. ein Wikipedia-Eintrag über 
diese Personen eröff nen oft mals bereits wichtige Hintergrundinformationen, 
die die Einschätzung erleichtern können.
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2. Fakten / Textanalyse 
 Die Schüler*innen sollten sich die Frage stellen, ob es sich bei der Information 

um eine Meinung, eine verkürzte Darstellung der Sachlage oder wirklich um 
Fakten handelt. Schlagwörter, die jedenfalls Skepsis hervorrufen sollten, sind 
Achtung, Warnung oder Skandal.

3. Bilder 
 Wenn der konsumierte Inhalt Bilder enthält, sollte man sich die Frage stellen, 

ob diese auch im richtigen Kontext verwendet werden. Eine einfache Rück-
wärts-Bildsuche kann Aufschluss darüber geben. Mit der Rückwärts-Bildsuche 
lässt sich der Ursprung einer Bildaufnahme feststellen und auf welchen Web-
sites sie verwendet wird. Um die Rückwärts-Bildsuche zu starten, wird das ge-
speicherte Bild mittels Drag-and-Drop in das Suchfeld auf „https://images.goo-
gle.com/“ oder „http://www.tineye.com/“ kopiert. 

4. Aktualität 
 Hinsichtlich der Aktualität sollten Schüler*innen immer überprüfen, ob die 

vorhandenen Informationen nicht bereits durch neue Fakten, Sachverhalte, 
Richtigstellungen etc. ersetzt wurden.

In diesem Zusammenhang sind im Übrigen Rechercheplattformen besonders 
nützlich. Diese sind in zweierlei Hinsicht empfehlenswert. Einerseits, um konkrete 
Inhalte als Fehlinformationen zu entlarven, andererseits bieten sie teilweise nütz-
liche Inhalte zur Aufk lärungsarbeit. Die Aufk lärungsplattform „mimikama.at“ ist 
sowohl hinsichtlich genereller Aufk lärung über Internetmissbrauch bzw. -betrug 
und Falschmeldungen als auch im Zusammenhang mit konkreter Recherche (z. B. 
durch ihre Faktenchecks) ein respektables, österreichisches Angebot. Hinsicht-
lich der gezielten Recherche ist auf spezialisierte Suchmaschinen, wie zum Beispiel 
„hoaxsearch.com“, hinzuweisen. Abschließend sei noch der SWR FAKEFINDER 
(swrfakefi nder.de) genannt. Dies ist ein weiteres nützliches Werkzeug, anhand des-
sen Schüler*innen im Zusammenspiel mit einem abgerundeten pädagogischen 
Konzept ein Bewusstsein für die Th ematik vermittelt werden kann.

2.2  Workshop zum Th ema Off ene Webanwendungen als Universalwerkzeuge 
für den Schulunterricht

Der Einsatz von Computeranwendungen im Schulunterricht war in den 1990er 
Jahren ein wahrer Hype und man versprach sich davon – zumindest teilweise – 
eine Revolution des Unterrichts (OCG, 1995). Nach dieser ersten Hochphase trat 
allerdings schnell eine gewisse Ernüchterung ein, da solche Computeranwendun-
gen auch viele Probleme mit sich brachten. Sowohl die Hardware als auch das Be-
triebssystem müssen passen, die Programme sind teuer im Ankauf und müssen 
am neusten Stand gehalten werden. Darüber hinaus gestaltet sich auch die Be-
schaff ung aktueller und in die Programme einlesbarer Daten oft  als Problem. Das 

https://images.google.com/
http://www.tineye.com/
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alles ließ den Trend der Verwendung von Computerprogrammen rückläufi ger 
werden und man beschränkte sich im Unterricht eher auf die Demonstration von 
Programmen und Videos darüber (medien-in-die-schule.de). 

Die heutige Situation stellt sich im Gegensatz dazu komplett anders dar. Die in 
Verwendung stehenden Endgeräte sind alle längst internetfähig. Die Programme 
laufen auf Servern, die in der Cloud hängen, und man greift  mit einem Client Pro-
gramm, meist einem einfachen Browser, darauf zu. Die Verwendung der Weban-
wendungen ist meist kostenfrei, die Daten und Soft wareversionen sind aktuell. Die 
Bedienung kann über jedes Endgerät erfolgen, das einen Zugang zum Internet er-
möglicht. Es gibt Webanwendungen für jeden Unterrichtsgegenstand. 

2.2.1  Off ene Webanwendungen 

Off ene Webanwendungen, also Computeranwendungen, die über das Internet ab-
gerufen, bedient und zur Informationsgewinnung, -analyse, -bewertung, -kritik 
etc. benutzt werden können, eignen sich für Aufgaben der Vermittlung digitaler, 
politischer und Medienkompetenz besonders gut. Das wurde den Teilnehmer*in-
nen am Workshop anhand einiger aktueller und besonders geeigneter Beispiele 
veranschaulicht. 

Aus Aktualitätsgründen wurden zu Beginn einige Webanwendungen zum Th ema 
COVID-19 vorgestellt. Es ging dabei um Lösungsbeiträge zu folgenden Fragen: 
• Wie gestaltet sich die raumzeitliche Verteilung und Ausbreitung des SARS-

CoV-2-Virus? Dazu können einige Dashboards mit aktuellen Daten zur Infek-
tionslage und der Verbreitung des Virus bzw. der erkrankten Personen gezeigt 
werden z. B. „https://coronavirus.jhu.edu/map.html“ oder „https://covid19-
dashboard.ages.at“.

• Wie sehen Prognosen über das Infektionsrisiko aus? Dazu werden Prognose-
werkzeuge, wie etwa der Epidemic Calculator („http://gabgoh.github.io/CO-
VID/index.html“) eingesetzt.

• Wie ist die Nachrichtenlage über die Infektionssituation? Dazu können Werk-
zeuge zur Nachrichtenanalyse und -darstellung („https://emm.newsbrief.eu“) 
gezeigt werden. 

Im Anschluss folgten die Vorstellung und das Ausprobieren von Webanwendun-
gen für unterschiedliche Schulfächer mit dazu passenden Fragestellungen und Kri-
tikpunkten: 
1. Um räumlich und zeitlich verteilte globale statistische Daten zu visualisieren 

und analysieren, kann das Tool („https://www.gapminder.org“) herangezogen 
werden. Seine Einsetzbarkeit ist vielfältig. Besonders geeignet ist es, um die ge-
wonnenen Ergebnisse quellen- und medienkritisch zu betrachten.
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2. Zur Visualisierung und Verortung von aktuellen News-Meldungen weltweit ist 
„https://eventregistry.org“ sehr gut geeignet. Das primäre Ergebnis dieser An-
wendung ist eine weltweite HotSpot-Karte aktueller Ereignisse, je nachdem mit 
welcher Intensität sie in den Medien aufgegriff en werden. Diverse Filterungen 
sind möglich. 

3. Google bietet viele Webapplikationen an, die in der Schule sehr gut verwen-
det werden können. Zuerst sollte die Lehrperson allerdings mit der Klasse über 
Google und sein Geschäft smodell diskutieren. Wenn es keine datenschutz-
rechtlichen Bedenken hinsichtlich der Nutzung von Google-Anwendungen 
gibt, kann man etwa „https://trends.google.de“, „https://maps.google.at“ oder 
„https://books.google.com/ngrams“ einsetzen. Weitere nützliche Anwendungen 
fi nden sich auf „https://futurezone.at/digital-life/das-sind-die-nuetzlichsten-
google-dienste-die-kaum-jemand-kennt/400067195“. 

4. Zur Beschaff ung einer Reihe von kostenlosen und frei zugänglichen Daten ste-
hen Portale wie „https://data.europa.eu“ oder „https://www.data.gv.at“ zur Ver-
fügung. Man braucht zur Verwendung dieser Datensätze allerdings oft  eigene 
Soft warewerkzeuge, wie Excel oder ein Geographisches Informationssystem.

5. Was Webanwendungen für Sprachen betrifft  , kann man etwa für die Gebärden-
sprache „https://www.spreadthesign.com“ oder „https://ledasila.aau.at“ nutzen. 

6. Wenn es um den Vergleich von Ländergrößen geht, die durch unterschied liche 
Landkarten-Projektionen verzerrt sind, verwendet man am besten „https://
thetruesize.com“. 

7. Für den Kunstunterricht bietet Google über das Portal „https://artsandculture.
google.com“ einen Einblick in viele Kunstsammlungen der Welt an. Es werden 
dort aber auch Spiele und Berichte über unzählige Kunstthemen angeboten. 

8. Die App „https://www.myacker.com“ bietet die Möglichkeit einen realen Ge-
müsegarten online zu steuern, d. h. Gemüse anzubauen, zu pfl egen, zu ernten 
und sich die Ernte liefern zu lassen. So kann eine ganze Klasse im Biologie- 
oder Haushaltskundeunterricht alle Arbeiten, die für den Gemüseanbau nötig 
sind, real durchführen lassen und virtuell betreuen und damit Gartenarbeit er-
lernen, ohne Hand anlegen zu müssen. Die Produkte können ge- oder verkauft  
werden. 

9. Für den Unterricht zu erneuerbaren Energieformen oder auch in Meteorolo-
gie, wie er etwa in Biologie und Umweltkunde bzw. in Geographie und Wirt-
schaft skunde stattfi ndet, können folgende Webapps empfohlen werden: „http://
windfi nder.com“ (Visualisierung der aktuellen Windsituation auf der gesam-
ten Erde), „https://scijinks.gov/menu/topics/weather“ (Portal für Apps zur Vi-
sualisierung und Simulation von Wetter-, Unwetter-, Gezeiten- und anderen 
Umweltphänomenen) und „https://www.zamg.ac.at/cms/de/wetter/wetterani-
mation“ (kartographische Visualisierung von Prognosen für Temperatur, Nie-
derschlag und Bewölkung für die nächsten drei Tage im weiteren Umfeld von 
Österreich).

https://futurezone.at/digital-life/das-sind-die-nuetzlichsten-google-dienste-die-kaum-jemand-kennt/400067195
https://artsandculture.google.com
http://windfinder.com
https://www.zamg.ac.at/cms/de/wetter/wetteranimation
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10. Zur Verfolgung des aktuellen Flug- und Schiff sverkehrs auf der Erde in Echt-
zeit, etwa im Geographie und Wirtschaft skundeunterricht, sind „http://fl ight
radar24.com“ und „https://www.marinetraffi  c.com/de“ sehr zu empfehlen. 

11. Zur Visualisierung von Bevölkerungsprognosen bis 2060 für Deutschland in 
Form einer dynamischen Bevölkerungspyramide etwa für den Geschichte oder 
Geographieunterricht ist die App „https://service.destatis.de/bevoelkerungs
pyramide/index.html“ gut einsetzbar.

2.2.2  Fazit und Ausblick

Abschließend gab es ein kurzes Fazit bzw. ein Ausblick darauf, was im Bereich der 
digitalen Werkzeuge und Methoden im Schulunterricht zu beachten bzw. in den 
nächsten Jahren anzustreben ist. 

Es wäre sinnvoll, eine aktuelle und stets auf Laufenden gehaltene Liste von 
Webanwendungen zu erstellen, die für den Unterricht sinnvoll und geeignet sind. 
Hierzu sollten passende Aufgabestellungen für bestimmte Unterrichtssequenzen 
entwickelt werden. Auch eine kritische Analyse der Webanwendungen sowie An-
wendungstipps, etwa in einem Blog oder auf einer passenden Webseite, wären für 
die Schüler*innen hilfreich. Das Arbeiten mit (echten) Daten würde die Schü-
ler*innen zudem auf die Lebensrealität vorbereiten. Sinnvoll wäre auch eine in-
terdisziplinäre Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen, etwa durch Verwen-
dung gleicher Tools. 

Der Einbau von Webapplikationen in die Schulbücher und in den Unterricht 
oder zumindest in die verwendeten Lernplattformen (z.B. Moodle) stellen nach 
wie vor eine große Aufgabe und Herausforderung dar, deren Umsetzung aber not-
wendig sein wird, um einen qualitativ hochwertigen und zukunft sfähigen Unter-
richt gewährleisten zu können. Zudem wäre gerade in Hinblick auf solche ge-
änderten Unterrichtsumstände, wie sie durch die Corona-Pandemie verursacht 
werden, die Entwicklung von neuen Unterrichtswerkzeugen zu fordern und zu 
fördern. 

2.3  Workshop zum Th ema Von der Steganographie zur Kryptographie: 
Security-Awareness anhand einfacher Beispiele 

In Zeiten zunehmender Vernetzung und Digitalisierung wird das Bewusstsein für 
Onlinegefahren und mögliche Gegenmaßnahmen immer wichtiger. Aus diesem 
Grund ist es ratsam, Schüler*innen so früh wie möglich an das Th ema IT-Sicher-
heit heranzuführen. In diesem Workshop wurden nach einer kurzen Einführung 
in die Geschichte der Kryptographie zunächst zentrale Begriff e (wie Bedrohung, 
Kryptoanalyse und Vertraulichkeit) vorgestellt und die dahinterliegenden Me-
chanismen (Steganographie und insbesondere Verschlüsselung) erklärt. Danach 

http://flightradar24.com
https://www.marinetraffic.com/de
https://service.destatis.de/bevoelkerungspyramide/index.html
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wurden Ver- bzw. Entschlüsselung in zwei unterschiedlichen Szenarien praktisch 
(spielerisch) umgesetzt: einmal mit einer sogenannten Chiff rierscheibe und einmal 
mittels des Programms CrypTool 2. Abschließend erfolgte ein Ausblick auf weitere 
Th emen, Fragestellungen und Programme, die im Unterricht im Kontext von IT-
Sicherheit bearbeitet bzw. eingesetzt werden können.

2.3.1  Historischer Abriss

Der Schutz von Geheimnissen und das Versenden vertraulicher Nachrichten sind 
in jeder Zivilisation unerlässlich. Während man anfangs nur auf das Verstecken 
der Nachrichten setzte, kam rund um 500  v.  Chr. die Verschlüsselung von Nach-
richten auf (Kahn, 1996; Singh, 2001).

Eines der ältesten, wenn nicht sogar das älteste Gerät zur Verschlüsselung ist 
die sogenannte Skytale. Hier wurde die geheim zu haltende Botschaft  zeilenwei-
se auf ein rund um einen Stab (die Skytale) gewickeltes Pergament- oder Leder-
band geschrieben. Danach wurde das Band abgewickelt und durch einen Boten 
zum Empfänger übertragen. Angreifer kannten den richtigen Durchmesser des 
Stabes (allgemein als Schlüssel bezeichnet) nicht und konnten aus dem abgefange-
nen abgewickelten Band keine sinnvollen Informationen gewinnen. Der Empfän-
ger kannte den korrekten Durchmesser, wickelte das Band auf seine Skytale und 
transformierte die Botschaft  so wieder in lesbaren Text.

Ein weiterer prominenter Vertreter der klassischen (antiken) Verschlüsselungs-
verfahren ist die Caesar-Chiff re, benannt nach Gaius Julius Cäsar (13. Juli 100 
bis 15. März 44 v. Chr.). Hier wurden die Buchstaben des Textes durch andere 
Buchstaben anhand einer Ersetzungsvorschrift  (überliefert durch den römischen 
Schrift stellers Sueton) ersetzt. Konkret wurde jeder Buchstabe im Alphabet durch 
den ersetzt, der im Alphabet drei Positionen weiter zu fi nden ist, wobei das Alpha-
bet auf einem (gedachten) ringförmigen Band geschrieben wurde, um Probleme 
bei den Buchstaben X, Y und Z zu vermeiden. Aus A wurde somit D, aus L wur-
de O und aus Z wurde C. Zur Entschlüsselung des sogenannten Chiff rats wurde 
jeder Buchstabe im Chiff rat durch den ersetzt, der drei Positionen vor diesem im 
Alphabet zu fi nden ist.

Dieses Verfahren wurde im Laufe der Zeit zur Verschiebechiff re verallgemei-
nert, indem man die feste Verschiebung im Alphabet (um drei Positionen) durch 
eine variable Verschiebung ersetzte, die dem Empfänger getrennt vom Chiff rat 
übermittelt wurde. Im 15. Jahrhundert kamen hierbei die sogenannten Verschlüs-
selungsscheiben zum Einsatz. Eine Verschlüsselungsscheibe besteht aus zwei kreis-
förmigen Scheiben, die auf einer gemeinsamen Achse sitzen, sodass die (etwas) 
kleinere auf der größeren gedreht werden kann. Das genutzte Alphabet befi n-
det sich jeweils am äußeren Rand der beiden Scheiben, die je nach Verschiebung 
(Schlüssel genannt) passend gegeneinander verdreht werden. Die Ver- bzw. Ent-
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schlüsselung konnte nun einfach durch Suchen des Buchstabens auf der inneren 
(bzw. äußeren) Scheibe und Ablesen des korrespondierenden Buchstabens auf der 
äußeren (bzw. inneren) Scheibe durchgeführt werden.

2.3.2  Didaktischer Hintergrund

Aus heutiger Sicht sind die genannten Verfahren absolut unsicher und nicht ge-
eignet, vertrauliche Nachrichten zu schützen. Bei der Skytale kann man leicht 
so lange alle möglichen Stabdurchmesser ausprobieren, bis man einen lesbaren 
Text erhält. Beim Verfahren von Caesar war der Wert der Verschiebung in der 
Beschreibung des Verfahrens enthalten und somit bekannt, sobald das Verfah-
ren bekannt war. Auch bei Nachrichten, die mittels Verschlüsselungsscheiben ver-
schlüsselt wurden, kann man mittels Testen aller möglichen Verschiebungen (beim 
Alphabet A bis Z sind das ohne Umlaute genau 26) leicht den ursprünglichen Text 
ermitteln. Ungeachtet dessen, sind aber alle drei Verfahren sehr gut geeignet, um 
die Begriff e rund um Verschlüsselung (Nachricht, Chiff rat, Schlüssel, Verschlüsse-
lung und Entschlüsselung) zu erklären und in spannende Geschichten zu verpa-
cken. Je nach Alter der Schüler*innen kann das anhand der tatsächlich stattgefun-
denen geschichtlichen Ereignisse oder auch mittels Caesar (als Angreifer), Asterix 
und Obelix (als Kommunikationspartner) und Idefi x (als Bote) erfolgen. Zudem 
können mathematische, technische und informatische Th emen und Fragestellun-
gen wie Algorithmen und Programmierung, Modulo-Arithmetik, Codierung oder 
(Buchstaben-)Häufi gkeiten niederschwellig vermittelt werden.

Szenario 1 – Die Verschlüsselungsscheibe
Zunächst werden kurze Texte mithilfe der Verschlüsselungsscheibe verschlüsselt. 
In weiterer Folge sollen Chiff rate ohne Kenntnis des Schlüssels (d. h. der Verschie-
bung der beiden Alphabete) entschlüsselt werden. Neben dem Durchprobieren al-
ler möglichen Verschiebungen kann die Auswertung der Buchstabenhäufi gkeit im 
Chiff rat genutzt werden, um die Verschiebung festzustellen. Diese verändert sich 
nämlich durch Wechsel der Zeichen nicht. Da das E in jedem längeren deutsch-
sprachigen Text das häufi gste Zeichen ist, muss der häufi gste Buchstabe im Chiff -
rat das E gewesen sein. Damit ist die Verschiebung der Scheibe bestimmt und es 
kann entschlüsselt werden.

Szenario 2 – Automatische Entschlüsselung mittels CrypTool 2
Nach der manuellen Ver- und Entschlüsselung wird CrypTool 2 (Esslinger, 2020), 
ein zu Lehrzwecken entwickeltes Programm rund um Kryptographie genutzt. In 
CrypTool 2 können komplexere Abläufe mittels bausteinartiger Programmierung 
(d. h. Verdrahtung von vorgegebenen Funktionsblöcken) leicht umgesetzt werden. 
In der zweiten Übung soll CrypTool 2 genutzt werden, um ein gegebenes Chiff -
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rat, das mit einer Verschiebechiff re erzeugt wurde, automatisiert anhand der Buch-
stabenhäufi gkeit zu analysieren und zu entschlüsseln. Das zugehörige graphische 
Programm kann schrittweise mit den Schüler*innen entwickelt werden. Alterna-
tiv kann auch auf die bestehende Lösung inkl. Erklärung („Caesar Analyse mittels 
Buchstabenhäufi gkeiten“) zurückgegriff en werden.

2.3.3  Ausblick

Neben der Entschlüsselung von Chiff raten, die mit der Verschiebechiff re erzeugt 
wurden, können mittels CrypTool 2 weitere kryptographische Mechanismen leicht 
visualisiert und genutzt werden. Einfachere Programme und webbasierte Tools, 
mit denen man sich an Chiff raten versuchen kann, gibt es zahlreich frei verfüg-
bar im Internet (bspw. auf https://www.cryptool.org/de). Die in der Einleitung er-
wähnte Steganographie, also das Verstecken von Nachrichten, kann auch bis hin 
zur sogenannten visuellen Kryptographie erweitert werden. Hierbei werden die 
vertraulichen Informationen in unverfänglichen Bildern versteckt, die das Ge-
heimnis erst bei Überlagerung preisgeben. VisoCrypt, ein Programm, das diese 
Technik nutzt, kann von der Download-Seite der Forschungsgruppe Systemsicher-
heit der AAU heruntergeladen werden (Fleiß, Pivk & Winkler, 2009).

2.4  Workshop zum Th ema LiFE-Exam – Sprachschularbeiten am Computer 

 Die Suche nach einer einfachen und kostenfreien Lösung zur sicheren digita-
len Prüfungsumgebung für Schularbeiten bzw. für die digitale Reifeprüfung, die 
auch BYOD (Bring Your Own Device) im Schulbereich praktikabel gestaltet, hat 
LiFE-Exam ins Leben gerufen („http://life-edu.eu“). LiFE liefert neben einer voll-
wertigen Arbeitsumgebung für den Informatikunterricht mit einer umfassenden 
Auswahl an Lehr-, Lern- und Arbeitssoft ware auf einem USB-Stick auch einen 
Prüfungsmodus, der auf Knopfdruck gestartet werden kann. In Zusammenarbeit 
mit Schüler*innen und Lehrer*innen wurde eine übersichtliche Benutzeroberfl ä-
che gestaltet, die auch weniger versierte Anwender*innen ansprechen sollte. Im 
Fokus dieses Systems stehen unter anderem der minimale Aufwand für System-
administrator*innen, die minimale Lernkurve für Lehrer*innen, minimale Anfor-
derungen an die Infrastruktur, BYOD sowie die Sicherheit vor Schummeln und 
Datenverlust.

Das vollständig auf einem USB-Stick laufende open source-System und seine 
Funktionsweise wurden im Rahmen dieses Workshops vorgestellt, ausprobiert und 
diskutiert. Es wurde eine Prüfungssituation in der Klasse simuliert, um die Soft -
ware kennen zu lernen. Die Teilnehmer*innen erhielten alle Informationen, um 
das System sofort an der eigenen Schule einsetzen, vervielfältigen und testen zu 
können.
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3  Informationsaustausch zur verbindlichen Übung Digitale 
Grundbildung 

Als gelungener Abschluss des Tages der digitalen Grundbildung wurde den Teil-
nehmer*innen die Möglichkeit geboten, sich analog über digitale Inhalte und Er-
fahrungen beim praktischen Einsatz im Unterricht auszutauschen. Als Diskus-
sionsgrundlage wurde der Lehrplan zur Digitalen Grundbildung des BMWF zur 
Verfügung gestellt. In fachspezifi sch gebildeten Kleingruppen wurden bereits ap-
probierte Inhalte und Durchführungen von Unterrichtseinheiten besprochen, Ge-
lungenes weiterempfohlen, Verbesserungsvorschläge diskutiert und neue Ideen 
eingebracht. Jede Fachgruppe notierte ihre Ergebnisse, die dann allen Kolleg*in-
nen zur Verfügung gestellt wurden. 

In fast allen Fachgruppen war bereits zu diesem Zeitpunkt, also vor der Zeit 
des Distance Learnings während der Corona-Pandemie, der Einsatz von Lern-
plattformen selbstverständlich. Zur Aufl ockerung im Unterricht wenden viele Kol-
leg*innen Lern-Apps, Onlinequiz oder -spiele, wie beispielsweise Kahoot, an. Eine 
Grundvoraussetzung dafür ist das digitale Equipment an den Schulen. Ein Com-
puter und Beamer in jedem Klassenraum sowie ein funktionierendes WLAN sind 
die Basisvoraussetzungen für einen erfolgreichen Einsatz digitaler Medien im 
Unterricht. Viele Kolleg*innen wünschen sich noch weitere praxisnahe Beispiele 
an Lernsequenzen für den Unterricht und die Bereitstellung digitaler Tools. 

4  Evaluation des Tages der digitalen Grundbildung

Die Fortbildungsveranstaltung wurde mittels Fragebögen evaluiert. Der erste Teil 
des Fragebogens deckte die Evaluierung der Veranstaltung im Allgemeinen und 
ihre Rahmenbedingungen ab. Im zweiten Teil gab es Raum für persönliche State-
ments in Form von off enen Fragen. Es wurden 120 Fragebögen den Pädagog*in-
nen ausgeteilt und 105 Pädagog*innen (davon 69 weiblich, 36 männlich) füllten 
diese aus. Die Rücklaufquote der Fragebögen war mit 87% relativ hoch.
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Abbildung 1: Zufriedenheit mit der Veranstaltung

81 % der Teilnehmer*innen sahen die Veranstaltung als insgesamt gelungen an. 
Dieser hohe Wert zeigt, dass die Veranstaltung eine große Akzeptanz im Kol-
legium hatte und dass die Kolleg*innen den Tag der digitalen Grundbildung als 
einen wertvollen Beitrag zur persönlichen Fortbildung einschätzten.

Abbildung 2: Zeitliche Strukturierung

Die zeitliche Struktur war für 82 % der Teilnehmer*innen sehr zufriedenstellend 
bis zufriedenstellend strukturiert. 
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Abbildung 3: Zufriedenheit mit Inputs

Sehr große Zufriedenheit zeigte sich auch in der Beantwortung der Frage, ob Hin-
weise zu Materialien, Praxisbeispiele, Literatur und Links gegeben wurden. 92 % 
aller Befragten gaben an, dass dieser Bereich sehr gut oder gut abgedeckt wurde. 

Abbildung 4:  Zufriedenheit mit der Organisation

Die Rahmenbedingungen der Fortbildungsveranstaltung wurden von den Kol-
leg*innen als sehr positiv und geeignet bewertet. Die gute Organisation, geeigne-
te Arbeitsräume und die mediale Ausstattung der Lokalitäten wurden jeweils mit 
95 % als sehr gut bis gut geeignet bewertet. 
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Im zweiten Teil des Fragebogens gab es Platz für drei persönliche Statements. Eini-
ge öft er genannte Statements waren: 

Statement 1: „Mir hat gefallen“: 
• Die Professionalität der Durchführung und die fachliche Kompetenz der Vor-

tragenden.
• Einzelne Workshops bzw. Vortragende wurden als sehr interessant und infor-

mativ beschrieben (Industrie 4.0, VR-Tour, Blog, Nextcloud).
• Die gute Umsetzbarkeit im Unterricht und die Präsentation aktueller Th emen.
• Die Impulsvorträge wurden durchwegs sehr positiv bewertet.
• Auch die gute Organisation, der Input neuer Ideen, viele konkret umsetzbare 

Tipps, die Möglichkeit interessanter Diskussionen und der schulübergreifende, 
kollegiale Austausch wurden als positiv vermerkt. 

Statement 2: „Mich hat gestört“: 
• Zu wenig Zeit für Fragen.
• Teilweise zu allgemeine Inhalte.
• Der hohe Lärmpegel während der Abschlussdiskussion in den Fachgruppen.
• Zu große Gruppen bei den Workshops.

Statement 3: „Ich möchte anregen/mir hat gefehlt“:
• Das Th ema gesundheitliche Gefahren der digitalen Technologie hätte behandelt 

werden sollen.
• Noch mehr Praxis und das zur Verfügung stellen von weiteren Unterrichtsbei-

spielen. 

Besonders erwähnenswert ist die Tatsache, dass der schulübergreifende Erfah-
rungsaustausch sehr gut angenommen wurde und daher als Anregung für weite-
re Fortbildungsveranstaltungen dienen kann. Hervorgehoben wurden weiters die 
Professionalität und die fachliche Kompetenz der Vortragenden, die praktischen 
Tipps, der Input vieler Ideen für den Unterricht und das Aufzeigen neuer Zugän-
ge zum Th ema Digitalisierung. 

5  Fazit 

Die fortschreitende Digitalisierung stellt das gesamte Schulwesen vor enorme He-
rausforderungen. Umso wichtiger ist eine eff ektive Zusammenarbeit und der Aus-
tausch von gelungenen Best-Practice-Beispielen und innovativen Ansätzen zwi-
schen den Akteuren des österreichischen Bildungssystems. Ein großer Vorteil 
eines Kooperationsprojekts zwischen Schulen und Universitäten sind die sich er-
gebenden Synergieeff ekte, das gemeinsame Profi tieren von Erfahrungen und die 
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Möglichkeit, ein sehr breitgefächertes Weiterbildungsangebot zu schaff en, das den 
Lehrkräft en aller Unterrichtsfächer von Nutzen ist. Auch die Weitergabe von be-
reits erprobten und gelungenen Unterrichtsbeispielen ist ein wichtiges Tool, um 
die Anforderungen der verbindlichen Übung Digitale Grundbildung zu meistern 
und die Vermittlung digitaler Kompetenzen voranzutreiben. Die gemeinsam von 
der Universität Klagenfurt sowie dem Europagymnasium und dem Ingeborg-
Bachmann-Gymnasium konzipierte und umgesetzte Veranstaltung Tag der digita-
len Grundbildung ist ein gelungenes Beispiel für ein gemeinsames, Institutionen 
übergreifendes Kooperationsprojekt, das einen wichtigen Beitrag für einen zu-
kunft sfähigen, dem digitalen Zeitalter angemessenen und qualitativ hochwertigen 
Schulunterricht leistet. 
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6  Anhang

Überblick Parallelsektionen des Tags der digitalen Grundbildung

Einheit I: 10–11 Uhr

Paul Amann, BSc 3D-Druck smart lab – Teil I

Ass.-Prof. Mag. Dr. Peter Mandl Off ene Webanwendungen als Werkzeuge für den 
Schulunterricht

Univ.-Prof. Mag. Dr. Markus 
Pissarek, Mara Rader, Magdalena 
Schlintl & Sibylle Strauß

RATTE – Regensburger Analysetool für Texte 
(Soft wareerprobung)

Ing. Harald Reinisch Was glaube ich dem Internet? 

Assoc. Prof. Dipl.-Ing. Dr. Peter 
Schartner

Von der Steganographie zur Kryptographie. Security: 
Awareness anhand einfacher Beispiele

Einheit II: 11–12 Uhr

Paul Amann, BSc 3D-Druck smart lab – Teil II

Dr.in Angelika Brechelmacher & 
Mag,a Regina Wonisch 

Einführung in die Lernplattform Etarnal Echos

Mag. Edmund Huditz Anwendungsbeispiele für den Unterricht

Assoc. Prof. Dipl.-Ing. Dr. Erich 
Christian Teppan

Künstliche Intelligenz und maschinelles Lernen

Mag. Th omas Weissel LiFE-Exam – Sprachschularbeiten am Computer

Einheit III: 14–15 Uhr

Univ.-Prof. Dipl.-Ing. Dr. Wilfried 
Elmenreich

Computerspiele gestalten als Lernansatz

Univ.-Ass.in Mag.a Stefanie Fasching 
& David Sabitzer

Digitale Kompetenz – Übungen und Beispiele für den 
Unterricht

Sen. Lec. Mag. Horst Kanzian Virtual- und Augmented Reality-Technologien im GW-
Unterricht

Univ.-Prof. Dr. Peter Menzel Die Geographien der Industrie 4.0

Mag.a Anja Waldhauser
&

Mag. Th omas Weissel

Bloggen im (Sprach-)Unterricht
&

Next Cloud – Circles, Shared Spaces

Mara Rader, Magdalena Schlintl & 
Sibylle Strauß

Workshop: Digitale Tools

Mag.a Corinna Mößlacher Kreative Unterrichtsideen (auch außerhalb des 
Informatikunterrichts) mit dem Mini-Computer 
micro:bit



Ilse Geson-Gombos & Peter Gstettner

Erinnerungsbotschaft en

Factbox:

Th ema bzw. Titel des 
Projekts:

Erinnerungsarbeit mit Jugendlichen

Kooperations-
partner*innen: 

Die WI’MO Höhere Lehranstalt für Wirtschaft  und Mode 
und das Institut für Erziehungswissenschaft  und Bildungsfor-
schung an der Alpen-Adria-Universität Klagenfurt

Laufzeit: Seit dem Schuljahr 2010/11

Beteiligte/r Schultyp/en: Berufsbildende Höhere Schule

Schulstufe(n) beteiligter 
Klasse(n):

Schulstufenübergreifende Beteiligung der 1.–5. Wirtschaft s-
klassen und Modeklassen sowie Beteiligung der 1.–3. mittle-
ren Wirtschaft sklassen

Fach/Fächer: GUPB – Geschichte und Politische Bildung, Wahlfach Foto-
grafi e

Methode: Interviews mit Zeitzeug*innen, eigenständige Recherche, 
kreatives Schreiben (Free Writing), Durchführung und Nach-
bereitung von Exkursionen einschließlich der Gestaltung von 
Ausstellungen und Organisation von Führungen durch Schü-
ler*innen, Öff entlichkeitsarbeit 

Ziel der Kooperation: Förderung von Erinnerungsarbeit und politischer Bildung, 
forschender Zugang zum Th ema Holocaust

Persönliche Gedanken und Refl exion: 

 Im Dialog zwischen Universität und Schule ergeben sich im Rahmen der Erinnerungskultur 
für beide Seiten wertvolle Synergieeff ekte. Der Universität wird oft  zugeschrieben, dass sie 
abgehoben theoretisch arbeitet und wenig Bezug zur Praxis schulischer Bildung herstellen 
kann. Das Projekt Erinnerungskultur hat sich von Anfang an zum Ziel gesetzt, dass die Leh-
rer*innen für die methodisch-didaktische Umsetzung der Th emen Holocaust, Vertreibung 
und Verfolgung sorgen, während andererseits die Wissenschaft  dazu beiträgt, die Erfahrun-
gen in einen weiteren historischen, sozialpsychologischen und psychologischen Kontext zu 
stellen und zu refl ektieren. Gleichzeitig ist die Wissenschaft  daran interessiert zu erforschen, 
wie Jugendliche ihre Erfahrungen zu diesem Th ema machen und refl ektieren. Im Folgenden 
soll dieser wechselseitige Prozess anhand eines konkreten Projektes zur Erinnerungskultur 
an der WI’MO dargestellt werden.
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1 Einleitung

Eine Erinnerungsbotschaft  ist mehr als eine bloße Mitteilung, denn eine Botschaft  
beinhaltet einen Auft rag und entspringt einer Mission. Die Mission besteht in die-
sem Fall darin, die Erfahrungen, die in einem pädagogischen Handlungsfeld ge-
macht wurden, weiterzugeben. Dahinter stehen gelungene, geglückte Erfahrungen 
mit der Aneignung einer Alltagssituation, bei der es darum ging, beim Betrach-
ten von Kinderporträts die eigene Betroff enheit zu refl ektieren. Der verweilende 
Blick auf die Portraits, die sich einer gesellschaft lichen Extremsituation verdanken, 
ruft  in zweifacher Weise Erinnerungen hervor: Einmal die Erinnerung an die eige-
ne Kindheit, zum anderen die Erinnerung an etwas, was man schon einmal gehört 
hat: entwurzelte Kinder im Krieg, unbetreute Kinder auf der Flucht bzw. in diesem 
Fall, Kinder im Holocaust. Im ersten Teil des Artikels wird der Entstehungszusam-
menhang der Portraits mit den Auswirkungen auf das psychische Erlebnis der Be-
trachtenden zum Th ema gemacht. Darauf wird im zweiten Teil konkret Bezug ge-
nommen, indem an praktischen Beispielen gezeigt wird, wie stark die gezeigten 
Kunstwerke in die Tiefe der Emotionen von jugendlichen Betrachter*innen rei-
chen können. Es sind die Jugendlichen, die sich in die Biographien der portraitier-
ten Kinder hineinversetzen und die ihre empathischen Gefühle in Worte fassen. 
Das ist der Stoff , aus dem die Erinnerungsbotschaft en gemacht sind. Gefühlswel-
ten verbinden sich mit dem Gesehenen und eigene Erlebnisse in der Gegenwart 
werden mit fremden Schicksalen in der Vergangenheit verbunden. Da die daraus 
erwachsenen Einsichten und Erkenntnisse nicht rein privater Natur sind, werden 
sie verallgemeinert zu Botschaft en an die Gesellschaft : Liebe Mitmenschen, lasst 
euch berühren vom Antlitz und Schicksal unbekannter Kinder, schaut nicht weg, 
sondern denkt darüber nach, was Elend, Einsamkeit, Schmerz und Verzweifl ung 
in einer Zeit bedeuten, die hoff entlich nicht wiederkehrt. 

2  Du schaust mich an, was willst du mir sagen? 

Die Holocaust-Kinder-Portraits von Manfred Bockelmann 
Peter Gstettner

Kinder in Auschwitz: Das ist der dunkelste Fleck im Meer der Leiden, der 
Verbrechen – des Todes mit seinen tausend Gesichtern. (Meyer, 2015, S. 7) 

Nur wenige Dokumente über den Leidensweg dieser Kinder sind erhalten geblie-
ben. Dazu gehören z. B. die Fotos, die auf einem abenteuerlichen Weg gerettet 
wurden, lange Zeit versteckt waren und erst spät ans Tageslicht kamen. So blieben 
die Geschichte und das Bild dieser Kinder der Nachwelt erhalten. Ohne diese Do-
kumente wäre der „dunkelste Fleck im Meer der Leiden“ (Meyer, 2015, S. 7) schon 
längst verblasst. Deshalb ist die Frage nach dem Umgang mit diesen Bildern, die 
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lange Zeit in Museen und Gedenkstätten aufb ewahrt wurden, von eminenter Be-
deutung. Heute sind diese Fotos nicht mehr für Beweisverfahren vor den alliierten 
Kriegsgerichten, die über die Täterschaft  zu urteilten hatten, von Relevanz, son-
dern für die Menschenrechtserziehung und demokratiepolitische Bildung gegen-
wärtiger und zukünft iger Generationen.

Damit stehen wir vor der Frage: Können Kunst und Kreativität auf dieser Spu-
rensuche etwas leisten, was durch das schulische Wissen und das Studium von 
Büchern nicht gewährleistet werden kann? Können Einfühlung und emphatische 
Fantasie durch Bilder so angeregt werden, dass so etwas wie eine nachholende Er-
innerung entsteht, möglicherweise sogar eine Übertragung und Generalisierung 
dieser Erinnerung auf das brüchige und bedrohte Leben von „auff älligen“ und aus-
gegrenzten jungen Menschen heute? 

Der Künstler Manfred Bockelmann hat sich mit seinen Kinder-Portraits, mit 
denen er seine Grafi kserie Zeichnen gegen das Vergessen vor fast 10 Jahren begann, 
der Herausforderung gestellt, das Gedächtnis unserer Gesellschaft  dort zu errei-
chen, wo es immer noch ein schwerwiegendes Defi zit hat: Vor allem die jüngere 
Generation soll in ihrem emotionalen Gedächtnis angerührt und auf die Spuren 
ihrer dunkelsten Geschichte – die Massentötung von Kindern und Jugendlichen im 
Holocaust – gelenkt werden. 

Wir stehen vor diesen überlebensgroßen Bildern und betrachten unbekannte 
Kinder und Jugendliche; wir schauen ihnen ins Gesicht und sie sehen uns an. Die 
Augenblicke des Verweilens vor den Portraits können der Beginn einer Erinne-
rungsarbeit sein, die im Kern eine Vermittlungsarbeit ist, bei der das Vergangene in 
die Gegenwart hereingeholt wird. Sich vom Antlitz eines Menschen nicht rasch ab-
zuwenden, kann bedeuten, den dabei aufk ommenden Emotionen Raum zu geben 
und sie nicht gleich wieder wegzuschieben. Zunächst mögen sich die Gefühle noch 
hinter dem Bewusstsein verstecken, dass sich die Portraits doch wohl einer längst 
vergangenen Zeit verdanken, einer Vergangenheit, die zu erinnern einem überfl üs-
sigen Ballast gleichkommt. Es ist auch eine Tatsache, dass keines der Fotos, die 
den gezeichneten Bildern zugrunde liegen, gemacht wurde, damit es später einmal 
öff entlich gezeigt wird. Die zeichnerische Transformation der historischen Fotos 
zu einem Kunstwerk der Gegenwart entspricht wohl am ehesten dem, was der ehe-
malige Buchenwald-KZ-Häft ling Jorge Semprun mit „getreuer Rekonstruktion der 
Wahrheit“ gemeint haben mag (Semprun, Vorwort, in Soazig 2003, S.  6). Aber 
zu welchem Zweck soll die Rekonstruktion betrieben werden? Welche unerhörte 
Wahrheit welcher Erinnerungen soll dadurch auft auchen? Warum soll sich dies die 
heutige Gesellschaft  antun, wo sie doch genügend andere Probleme hat? 

Das Betrachten der Bilder dient in erster Linie der Verlebendigung der Erinne-
rung an junge Menschen, die in der Shoah zugrunde gegangen sind oder die nach 
ihrem Überleben des Holocaust den schrecklichen Erlebnissen keine Stimme mehr 
geben konnten. Diese Absicht wird auch in der Zeit nach 1945 berücksichtigt, als 
die Gesellschaft  noch nicht bereit war, die Ursachen und das Ausmaß der vergan-



264 Ilse Geson-Gombos & Peter Gstettner

genen Katastrophe zu bedenken und den mörderischen Tatsachen ins Gesicht zu 
schauen, die Opfer zu benennen und ihre Stimmen zu hören. 

In den Gesichtern der Kinder und Jugendlichen schwebt manchmal bereits der 
Hauch einer Ahnung von der Ungewissheit des kommenden Schicksals. Zunächst 
aber dürft e für die Kinder das Fotografi eren selbst ein spannendes Ereignis ge-
wesen sein, weil Erwachsene plötzlich ein unerklärliches Interesse an ihnen zeig-
ten. Die Blicke der Kinder drücken dementsprechend unterschiedliche Befi ndlich-
keiten aus: Erstaunen, Neugierde, Selbstbewusstsein, Zurückhaltung, Misstrauen, 
Angst vor dem Unbekannten und oft  auch Zweifel, ob das alles zu einem guten 
Ende führen wird oder ob es vielleicht nur der Anfang von einem bösen Ende ist. 

Das böse Ende war das Erlebnis der totalen Vernichtung der empfi ndsamen Le-
bendigkeit von Kindern, kombiniert mit dem abgrundtiefen Schrecken, den ih-
nen der kindliche Blick in die Hölle, die sich vor ihren Augen auft at, bereitet hatte. 
Dies konnte kein Fotograf festhalten und keine psychologische Deutung konnte je-
mals die Wahrheit dieser geschauten Bilder erfassen. 

Wie tief die Erinnerung an die Auslöschung der unschuldigen Kinder reicht, 
ist immer wieder literarisch ausgelotet worden. Überlebende des Holocaust tragen 
schwer an der Last dieser Erinnerung. Im Gespräch mit Jorge Semprun sagte Elie 
Wiesel, der Auschwitz und Buchenwald überlebte: 

Wenn ich an die Kinder denke… wenn ich an die Kinder denke, muss ich 
weinen. Ich erinnere mich an die Kinder – heute gibt es ja hübsche, dezen-
te, rührende Photos davon –, die einfach so, still und brav, ohne zu schrei-
en, ohne zu klagen, in den Tod gingen. Ich frage mich, wie sie das tun konn-
ten. Weißt du, Jorge, ich hoff e, dass ihren Mördern niemals verziehen werden 
wird. Ich will nicht, dass Gott ihnen verzeiht, was sie den Kindern angetan 
haben. Niemals. (Semprun & Wiesel, 1997, S. 35)

Die Kinder-Portraits des Künstlers Manfred Bockelmann, die inzwischen weltweit 
tausende Jugendliche unterschiedlicher sozialer und ethnischer Herkunft  gesehen 
haben, sollen uns Menschen-Bilder und Augen-Blicke nahebringen, die in uns Ge-
fühle und Erinnerungen an die letzten Fragen wachrufen. Dass dies einer pädago-
gisch geleiteten Erinnerungsarbeit gelingen kann, zeigt die Praxis. Dennoch gelingt 
dies nicht immer, was am hohen Anspruch liegt, durch die emotionale Ausein-
andersetzung zu letzten Fragen vorzudringen, wie: „Was macht Menschsein denn 
noch aus, wenn die Fähigkeit, Schmerz und Mitgefühl zu empfi nden, verlorenge-
gangen ist?“ (Gruen, 1997, S. 20)

Pädagogische Erinnerungsarbeit, die Vergangenes in die Gegenwart vermitteln 
will, kann auch unter folgendem Gesichtspunkt betrachtet werden: Die Auseinan-
dersetzung mit den Bockelmann-Bildern wirbt für die Wiedergewinnung der Fä-
higkeit, Schmerz und Mitgefühl für fremdes Leid zu empfi nden. Unabhängig vom 
Alter des Menschen, der sich dieser Auseinandersetzung stellt, können die Bil-
der etwas von dem vermitteln, was auch unter den stärksten psychischen Abwehr-
panzer zu dringen vermag: Das Berührtsein von der Ahnung, was des Menschen 
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schlimmstes Schicksal ist, nämlich nicht die Angst vor dem Tod, sondern die 
Angst vor der totalen Erniedrigung und völligen Auslöschung der eigenen Iden-
tität. Denn 

[…] auf dieser untersten Stufe des Elends zu sein, so elend, so beschämend, 
so vollständig verworfen, dass man weder Erbarmen noch Mitleid weckt, 
das ist Einsamkeit ohne jegliches Bewusstsein von der Einsamkeit, die größ-
te Grausamkeit ohne Ende, ohne Boden, die absolute Verwüstung. (Soazig, 
2003, S. 109)

Detlev Claussen (1994) schrieb, dass auf irgendeine Art und Weise jede Erinne-
rung an Leid und Schmach auf den epochalen Schmerz von Auschwitz zurückgeht 
oder von dort herkommt (S.  19). Der Name Auschwitz steht hier als Metapher 
für die menschliche Grundbefi ndlichkeit der universalen Angst vor dem totalen 
Nichts. Könnte die Schaff ung eines Gefühls für die Vorzeichen dieser drohenden 
Gefahr, nämlich der totalen Beraubung der menschlichen Würde, eine Botschaft  
dieser Bilder sein? Könnte das Betrachten der Bilder nicht ein Anlass dafür sein, 
der Frage nachzugehen, wie Menschen, wie du und ich, das zwischenmenschliche 
Einfühlungsvermögen soweit verlieren konnten, dass Mit-Menschen das Ungeheu-
erliche und bis dahin Unvorstellbare erleben mussten und daran zugrunde gingen?

3. Erinnerungsbotschaft en der Jugend

Ein Beitrag zur Erinnerungskultur 
Ilse Geson-Gombos

Erinnere dich der Vergessenen – eine Welt geht dir auf. (Marie von Ebner-
Eschenbach)

Die österreichischen Lehrpläne sehen sowohl für die Unterstufe als auch für die 
Oberstufe vor, dass sich Schüler*innen im Fach Geschichte und Politische Bildung 
mit dem Th ema Nationalsozialismus und Holocaust auseinandersetzen (BGBl. II 
Nr. 340/2015, S.  62). In der Praxis stellt sich vielfach die Frage des Zugangs und 
des methodischen Vorgehens. Zum gegenwärtigen Zeitpunkt bekommen Schü-
ler*innen immer weniger die Gelegenheit, mit Zeitzeug*innen in Kontakt zu tre-
ten, ihre Geschichten zu hören, sich mit ihnen auszutauschen, und so direkt von 
ihnen über den Holocaust zu lernen. Der Geschichtsunterricht an der WI’MO be-
fi ndet sich mit seinen Projekten in diesem Spannungsfeld und hat sich der Aufga-
be verschrieben, durch Erinnerungsarbeit Empathie und soziales Lernen zu för-
dern. Kunst und Kreativität sind dabei probate Mittel, um die Empfi ndsamkeit der 
jungen Menschen anzuregen, Vergangenes in die Gegenwart hereinzuholen, um 
eine „Verlebendigung der Erinnerung“ (siehe Gstettner: Die Holocaust-Kinder-
Portraits von Manfred Bockelmann) zu bewirken. 



266 Ilse Geson-Gombos & Peter Gstettner

Wie kann das Unvorstellbare für Jugendliche wenigstens ansatzweise begreifb ar 
gemacht werden? Wie kann vom Schrecken und der Unmenschlichkeit des Holo-
caust eine Ahnung vermittelt werden? Wie können moralische Wertvorstellungen 
über Recht und Unrecht geschärft  werden? Die für den schulischen Gebrauch ver-
wendeten Materialien können im Unterricht zwar Betroff enheit auslösen, eine tief-
gehende Auseinandersetzung gelingt aber eher selten. In diesem Zusammenhang 
widmet sich dieser Beitrag drei verschiedenen Aspekten: Zum Ersten stellt sich 
die Frage, wie es gelingt, Holocaustthemen methodisch und didaktisch so aufzu-
bereiten, dass Schüler*innen emotional betroff en sind. Ein zweiter Aspekt richtet 
den Fokus auf das kollektive Gedächtnis der Gesellschaft  und darauf, dass die Ju-
gend einen Beitrag zu dessen aktiver Gestaltung einbringt. Sie ist es, die die richti-
gen Lehren aus der für unsere Zukunft  bestimmenden Vergangenheit ziehen muss. 
Der dritte Aspekt beleuchtet den Beitrag von schulischen Projekten zum Holo-
caust, die ein tieferes Verständnis totalitärer Systeme bewirken und damit dem 
Unterrichtsprinzip „Politische Bildung“ Folge leisten (Bundesministerium für Bil-
dung und Frauen: Unterrichtsprinzip Politische Bildung: Grundsatzerlass 2015 
unter: https://www.abc.berufsbildendeschulen.at/wp-content/uploads/2016/11/
Grundsatzerlass-Unterrichtsprinzip.pdf).

Briefe an jugendliche Holocaustopfer
Ein Beispiel der Erinnerungsarbeit mit Schüler*innen an der WI’MO fand 2014 
im Rahmen eines Ausstellungsbesuches (2014) von Manfred Bockelmanns Gra-
fi kserie Zeichnen gegen das Vergessen statt. Es wurde eine Auswahl seiner Kinder-
Portraits von Kindern und Jugendlichen, die dem Holocaust zum Opfer fi elen, im 
Living Studio der Stadtgalerie Klagenfurt gezeigt. 

Der Ausstellungsbesuch sollte den Jugendlichen einen persönlichen Zugang 
zum Holocaust eröff nen. Nach einem Rundgang wurden die Schüler*innen paar-
weise gebeten, sich ein bis zwei Portraits auszusuchen, von denen sie sich beson-
ders angesprochen fühlten. Diese sollten sie noch einmal genauer betrachten, um 
dann einen persönlichen Brief an das Kind/den*die Jugendliche*n auf dem Port-
rait zu formulieren. 

Die Briefe der Schüler*innen sind Zeugnisse eines intensiven, stillen Dialogs 
zwischen den Kinder-Portraits der Holocaustopfer und ihren Gegenübern. Es 
scheint, als würde ein Auslöser wie von unsichtbarer Hand die Gefühlswelt der 
Betrachter*innen öff nen. Die Texte breiten die gesamte menschliche Gefühlspalet-
te vor uns aus. Allen voran schreiben die Jugendlichen vom fehlenden Mitgefühl, 
dem moralischen Unrecht, das den Opfern angetan wurde, der Unmenschlichkeit, 
der diese ausgesetzt waren. Sie beschreiben ihre tiefe Betroff enheit angesichts des 
Gesichtsausdrucks der Kinder in den Portraits. Sie refl ektieren feinfühlig die Ver-
letzlichkeit und Verlorenheit im Blick der Kinder:

https://www.abc.berufsbildendeschulen.at/wp-content/uploads/2016/11/Grundsatzerlass-Unterrichtsprinzip.pdf
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Als Nachgeborene fühlen wir pure Enttäuschung, Trauer und können nicht 
nachvollziehen, wie Menschen zu solchen Taten im Stande waren. Wir füh-
len Mitleid mit den Betroff enen und können uns nicht in die Lage hinein-
versetzen, von unseren Familien, Freunden und unserem Leben herausgeris-
sen zu werden und wie Tiere gehalten zu werden. … Dein Blick ist warnend, 
als ob Du eine Vorahnung auf das dir Bevorstehende hast. Bist du aber viel-
leicht von der Kamera so verängstigt oder steckt mehr dahinter? So ein kal-
ter, verlorener Blick von einem bald 7-Jährigen, obwohl Du bis jetzt eigentlich 
in einem sicheren und schönen Familienumfeld aufgewachsen bist? (Briefe 
Zeichnen gegen das Vergessen, 2014)

Ihre eigene Position refl ektierend, verweisen die Jugendlichen auf die Unfähigkeit, 
das Geschehene nachzuvollziehen, die Enttäuschung und Trauer, die sie ergreift , 
wenn sie sich die Situation der Opfer vergegenwärtigen, ihre Ungläubigkeit ob der 
Tatsache, dass den Kindern auf den Portraits ihre Identität genommen wurde, dass 
ihre Namen durch Nummern ersetzt wurden:

An die Nummer 4529, Du bist sicherlich kein Junge gewesen, der sofort auf-
gegeben hätte, und genau deswegen fi nden wir es so tragisch, dass man Dei-
nen Namen und Deine komplette Identität nicht kennt. Noch erschwerender 
ist es für uns, Dich bei deiner Nummer zu nennen, denn jeder Mensch hat es 
verdient, bei seinem Namen genannt zu werden, egal welche Herkunft  dieser 
in sich trägt. (Briefe Zeichnen gegen das Vergessen, 2014)

An anderer Stelle lassen die Schüler*innen Aspekte der Hoff nung und der Selbstbe-
stimmtheit, des Widerstandes und des Kampfgeistes in ihre Texte einfl ießen: 

Wie auf Deinem Portrait zu sehen ist, siehst Du sehr stark und kämpferisch 
aus. Deine aufrechte Haltung zeigt, dass Du noch nicht ganz aufgegeben hast, 
was sehr bewundernswert ist. … So wie die Nazis Euch behandelt haben, hat 
es kein Mensch verdient. Trotz allem sieht man Stärke in deinem Gesichtsaus-
druck und dass Du den Glauben und den Willen nicht verloren hast. Du hast 
diese Ungewissheit und diese Qualen mit Sicherheit bis zum bitteren Ende 
tapfer durchgestanden. (Briefe Zeichnen gegen das Vergessen, 2014)

Die Lehren, die die Jugendlichen für die Gestaltung eines lebenswerten Lebens aus 
diesem Projekt ziehen und für die Weiterentwicklung der Gesellschaft  in der Zu-
kunft  hervorheben, lassen sich wie folgt festhalten: Sie stellen den gesellschaft li-
chen Auft rag, den Holocaust nicht der Verdrängung anheimfallen zu lassen, an 
vorderste Stelle. Sie pochen auf das Recht der Jugend, über die Vorgänge in totali-
tären Systemen aufgeklärt zu werden, sie fordern das Recht auf freie Meinungsäu-
ßerung ein, sie unterstützen das demokratische Wahlrecht, wollen, dass rechtzei-
tig Vorkehrungen gegen Wiederbetätigung getroff en werden, sprechen sich für die 
Einhaltung der Menschenrechte aus und wollen die Erinnerungskultur aktiv mit-
gestalten:
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Worauf sollen wir achten? Es ist wichtig, dass dieses Geschehen nicht verges-
sen wird und alle Nachgeborenen darüber aufgeklärt werden. Wir dürfen die 
vergangene Zeit nicht ignorieren und ausblenden. Jeder Mensch hat es ver-
dient, gerecht behandelt zu werden. … Worauf sollte man in Zukunft  ach-
ten? In der heutigen Zeit ist es unserer Meinung nach sehr wichtig, gut auf-
geklärt zu werden, dass Faschismus und Diktatur nicht wieder vorkommen. 
Wir sollten auch darüber sprechen, was zur Zeit des Zweiten Weltkriegs pas-
siert ist und die Vergangenheit nicht verdrängen. Es sollte jeder das Recht ha-
ben, seine Meinung öff entlich, wie auch innerhalb eines Kreises sagen zu dür-
fen, ohne Angst davor zu haben. (Briefe Zeichnen gegen das Vergessen, 2014)

In letzter Konsequenz drücken die Jugendlichen ihre Trauer über den Verlust 
einer Generation Jugendlicher aus, über den Verlust der Kindheit und eines erfüll-
ten Lebens der Opfer, indem sie sich aktiv mit dem Schicksal der Jugendlichen aus 
den Portraits verbinden und den Opfern gegenüber ihr tiefstes Gefühl der Wert-
schätzung äußern. Fürsorglich wird auch der Wunsch getätigt, dass diese hoff ent-
lich Momente des Geliebtseins und des Behütetseins erfahren durft en: 

Du musst bitte immer daran denken, wie wertvoll Dein Leben trotz Deines 
frühen Todes war, und dass Du und Deine Schwester nun zwei der Gesichter 
sind, die unser Leben prägen werden. Ich wünsche Dir, dass Du Deinen Frie-
den gefunden hast. Ich wünsche Dir Glück, von ganzem Herzen. … Wir hof-
fen, Du hast trotz Deines sehr kurzen Lebens auch Momente genießen dür-
fen, in denen Du dich geliebt und wohl behütet gefühlt hast. (Briefe Zeichnen 
gegen das Vergessen, 2014)

Erinnerungsarbeit und kollektives Gedächtnis
Das kollektive Gedächtnis beinhaltet Antworten auf die Fragen, woher wir kom-
men, wer wir sind, wohin wir gehören, was wir lieben und was wir ablehnen. In 
Der lange Schatten der Vergangenheit setzt sich Aleida Assmann, die Th eorie des 
kollektiven Gedächtnisses von Maurice Halbwachs refl ektierend, mit der gegen-
wärtigen und zukünft igen Erinnerung an den Holocaust auseinander (Assmann, 
2006, S.  27). Sie stellt die berechtigte Frage, wie Erinnerungsarbeit gestaltet wer-
den soll, wenn die Zeitzeug*innen nicht mehr befragt werden können. Dabei geht 
es ihr nicht um eine Archivierung der Erinnerung, sondern um eine lebendige 
Form der Aufb ewahrung. Sie bezeichnet das kollektive Gedächtnis als „Pakt mit 
den nachfolgenden Generationen, die den Nachlass der vorigen Generationen er-
forschen“ (Ruta, 2014, unter https://www.dw.com/de/von-erinnerungskultur-und-
vergesslichkeit/a-17650704). Assmann hebt hervor, dass Erinnerungen prägend für 
die Defi nition der eigenen Identität und für das Zusammenleben in einer Gesell-
schaft  sind. Das kollektive Gedächtnis ist laufend Veränderungen unterworfen, je 
nachdem, was eine Gesellschaft  für wertvoll oder nicht wertvoll erachtet. Erinne-
rungen begleiten jede Generation und sind immer wieder neu zu bewerten, zu 
vermitteln und neu zu beleben. 
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In diesem Zusammenhang ist auf Aby Warburg zu verweisen, der die Kunst als 
„soziales Erinnerungsorgan“ in den Mittelpunkt seiner Betrachtungen stellt (Smol-
janizki, 2013, S.  7). Kunstwerke besitzen, seiner Th eorie folgend, die Fähigkeit, 
bei Betrachter*innen Emotionen freizusetzen, die Erinnerungen an die dargestell-
ten Momente und/oder Situationen wach werden lassen. Kunst besitzt demnach 
eine starke Erinnerungskomponente und ist befähigt, Erinnerung zu transportie-
ren (Henrich, Neersö & Sachs, unter http://www.kunstraum-kreuzlingen.ch/word-
press/wp-content/uploads/2012/04/). In der Vermittlungsarbeit mit den Kinder-
Portraits Manfred Bockelmanns verbinden sich Geschichte, Erinnerung und Kunst 
auf eindrückliche Weise. Dies veranschaulichen die Briefe der Schüler*innen facet-
tenreich. Die Arbeit daran stellt einen intensiven Prozess des sich Aneignens von 
Geschichte dar. Dies wird durch die Komponenten des Vergegenwärtigens und des 
kommunikativen Austauschs unter den Gleichaltrigen, mit dem Künstler, mit Zeit-
zeug*innen weiter verstärkt. Die unmittelbare, aff ektive Reaktion der Jugendlichen 
zeigt, dass es möglich ist, eine Verbindung zwischen den Opfern des Holocaust 
vor vielen Jahrzehnten und den Jugendlichen heute herzustellen. Diese Begegnung 
beinhaltet gleichzeitig eine Verneigung vor den Opfern und ist ein wesentlicher 
Teil von Erinnerungsarbeit. Der gesamte Prozess kann als Belebung der Erinne-
rung gesehen werden. 

Erinnerungsarbeit und politische Bildung
Jede*r Nachgeborene muss sich, bewusst oder unbewusst, die Frage stellen, ob sie/
er sich der Haltung anschließt, eine aktive Erinnerungskultur zu pfl egen oder ob 
sie/er die Erinnerung an den Holocaust lieber verdrängt. Den Lehrer*innen fällt 
die Aufgabe zu, die Geschichte des Holocaust so zu vermitteln, dass die Jugendli-
chen Lehren für ihr gegenwärtiges und zukünft iges Leben daraus ziehen können. 
Es gilt aufzuzeigen, dass politische Systeme, die auf Willkür aufgebaut sind, grund-
sätzlich abzulehnen sind, sollten wir als Gesellschaft  nicht Gefahr laufen wol-
len, ähnlich unfassbare Verbrechen zu erleben. Die WI’MO-Erinnerungsprojekte 
unterstützen die Jugendlichen in ihrer Entwicklung zum autonomen Handeln und 
befördern ein ausgebildetes Demokratieverständnis. Aus dem Feedback der Schü-
ler*innen wissen wir auch, dass die Arbeit an Holocaustthemen für die Selbstdefi -
nition förderlich wirkt. Wenn die Schüler*innen ihre Identität durch eine vertief-
te Auseinandersetzung mit der Geschichte ihres Landes stärken können, kann es 
erfahrungsgemäß dazu führen, dass sie sich stärker für die Gemeinschaft  engagie-
ren. Konkret bedeutet dies, dass sie aktiv an der Gestaltung der Schulkultur teil-
nehmen und sich verstärkt in diverse Projekte, zum Beispiel zu EU-Th emen, und/
oder in Gremien wie dem Schulgemeinschaft sausschuss einbringen. Das Wissen 
um die eigene Geschichte kann den Jugendlichen nicht zuletzt dabei helfen, freies, 
unabhängiges und kritisches Denken zu entwickeln. Es vermag sie gegenüber poli-
tischer Manipulation und dem Ausschluss und der Verfolgung des Anderen, des 
Fremden zu sensibilisieren und Toleranz auszubilden: 
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Unsere Aufgabe besteht wohl in erster Linie darin, an uns selbst zu arbei-
ten, die eigene Identität und die der anderen zu hinterfragen und fehlerhaf-
te Wahrnehmungen aufzudecken, um so schließlich größtmögliche Toleranz 
gegenüber jedem anderen Menschen zeigen zu können. Es wäre ein Irrtum 
zu glauben, dass uns diese Fähigkeit „von Natur aus“ bereits in ihrer gesamten 
Tragweite gegeben wäre. Sie voll auszubilden muss als ethische Aufgabe ver-
standen werden, deren Erfüllung das kollektive Gedächtnis zukünft iger Gene-
rationen maßgeblich beeinfl usst. (Smoljanizki, 2013, S. 17)

Weitere Beispiele zur Erinnerungsarbeit in der Schule 
Neben Zeitzeug*innengesprächen mit Hermine Liska, Schuljahr 2011/12, Hel-
ga Pollak-Kinsky mit Lesung aus ihrem Th eresienstädter Tagebuch und Alisa Ten-
nenbaum im Schuljahr 2014/15, dem Gespräch mit Charlotte Knobloch im Schul-
jahr 2016/17 und der Lesung aus der Biographie der Zeitzeugin Eva Umlauf Die 
Nummer auf deinem Unterarm ist blau wie deine Augen, anlässlich der Ausstel-
lungseröff nung Von Schönheit hell umfl ammt ist diese Erde im Schuljahr 2017/18, 
dem Besuch der Zeitzeugin Elvira Itzhaki in Begleitung ihrer Familie im Schuljahr 
2019/20, ist die Teilnahme am internationalen Holocaust Gedenktag am 27.1. je-
des Jahres ein Pfl ichttermin für interessierte Schüler*innen der WI’MO. Anlässlich 
des Gedenktages 2019 haben Schüler*innen über das europaweite Erasmus+-Pro-
jekt Eternal Echoes – Teach and Learn about the Holocaust berichtet, an dem die 
Schule als Kooperationspartner der Alpen-Adria-Universität teilnehmen konnte. 

Im Austausch mit Univ. Prof. Dr. Peter Gstettner und Dr. Nadja Danglmaier 
(Universität Klagenfurt), Erinnerungsbeirat der Stadt Klagenfurt (Universität Kla-
genfurt, Erinnerungbeirat der Stadt Klagenfurt, erinnern.at) haben die Jugendli-
chen die regionale Geschichte des Holocaust anhand von Stadtrundgängen zu den 
Stolpersteinen in Klagenfurt und in Exkursionen zu den Gedenkstätten Loibl Nord 
und Süd erforscht. Für die Teilnehmer*innen des Österreich-Quiz Politische Bil-
dung wurde von WI’MO-Schüler*innen ein Stadtrundgang zu historisch bedeut-
samen Plätzen gestaltet. 

WI’MO-Schüler*innen haben Beiträge für die jährlich stattfi ndende Loibl Ge-
denkfeier als Stimme der Jugend formuliert und damit ihre Teilnahme am Narrativ 
der Erinnerungskultur bestätigt. 

In zwei Ausstellungen in der WI’MO-Galerie, Von Schönheit hell umfl ammt 
ist diese Erde, als Nachbearbeitung eines Besuchs der Gedenkstätte Mauthausen 
(2018), und Sucht Euch nicht den leichteren Weg, der Nachbearbeitung einer Ex-
kursion zum Memorial Auschwitz 2019, wurde mit Fotos und Installationen die 
Verbindung zu Holocaustthemen gesucht. Die Konfrontation mit der Musealisie-
rung des Holocaust in den Gedenkstätten wurde in einer kreativen Nachbearbei-
tung in der Schule fortgesetzt, um den Schüler*innen weitere Möglichkeiten der 
Auseinandersetzung zu bieten. Die Fotos zu den Ausstellungen wurden von Hei-
delinde Cas-Brunner beigesteuert. Die Schüler*innen bekamen für die Ausstellung 
zu Auschwitz aber auch die Möglichkeit, zu fotografi eren und individuelle Foto-



271Erinnerungsbotschaft en

bücher zu gestalten. Die Fotos zur Gedenkstätte Mauthausen zeigten Details, die 
sich als Anknüpfungspunkte für Gespräche anboten. Die Begriff spaare Freiheit – 
Demokratie, Gemeinschaft  – Zuhause, Leben – glücklich, Erinnerung – Hoff nung 
boten darüber hinaus Th emen für eine tiefergehende Beschäft igung mit dem Ho-
locaust. Die Fotos, die in der Ausstellung zum Memorial Auschwitz gezeigt wur-
den, dienten vordergründig der Irritation ihrer Betrachter*innen. Sie wurden un-
scharf fotografi ert, sie zeigten z. B. die Gruppe der WI’MO-Schüler*innen neben 
den Gleisen der ehemaligen Rampe in Auschwitz verschwommen. Diese unschar-
fen, verschwommenen Fotos laden die Betrachter*innen ein, innezuhalten, sie zie-
hen den Blick ins Bild, sie fordern auf, sich selbst einzubringen, die innere Linse 
schärfer zu stellen. Die kreative Vorlage der Ausstellungen wurde inhaltlich durch 
ein Schüler*innen führen Schüler*innen-Programm ergänzt. Die jungen Guides 
teilten dabei ihre Assoziationen zu den Th emen Erinnerungsarbeit, Demokratie, 
Menschenrechte, Freiheit, Europäische Gemeinschaft  mit den Besucher*innen. 
Mit Hilfe der Fotos und Installationen der Ausstellungen konnte eine eingehende 
Auseinandersetzung mit dem Holocaust stattfi nden und die Jugendlichen, die die 
Führungen durch die Ausstellungen leiteten, vermochten es, ihre Gleichaltrigen 
für das Projekt einer gemeinsamen Erinnerungsarbeit zu gewinnen. Damit zeigen 
die Jugendlichen, dass ihnen die Beschäft igung mit dem Holocaust ein ernsthaf-
tes Anliegen ist und dass Holocaustthemen für sie einen integralen Bestandteil des 
kollektiven Gedächtnisses darstellen (WI’MO Festschrift , 2018, 150 Jahre Höhe-
re Lehranstalt für Wirtschaft  und Mode Klagenfurt 1868–2018). Im Statement der 
Schülervertreter*innen der WI’MO bei der Eröff nung der Ausstellung Sucht Euch 
nicht den leichteren Weg (2019) hieß es dazu: 

[…] jeder, der an einer positiven und friedlichen Zukunft  unseres Landes und 
Europas interessiert ist, sollte das Memorial Auschwitz besuchen. Kein Unter-
richt zur Shoah kann diese Realität ersetzen. Es liegt also an uns, die nachfol-
genden Generationen aufzuklären, sie zu informieren, das Gedenken zu wah-
ren, sodass das Unfassbare nie in Vergessenheit gerät. (Sucht Euch nicht den 
leichteren Weg, 2019, S. 1) 

4  Fazit

Eine auf Nachhaltigkeit bedachte Erinnerungsarbeit soll die Schüler*innen emo-
tional berühren. Die Auseinandersetzung mit Fakten einerseits und vor allem mit 
einzelnen persönlichen Schicksalen andererseits, dient einem identifi katorischen 
und vertieft en Dialog mit den Opfern des Holocaust. Die Jugendlichen erhalten 
dadurch die Möglichkeit, ihre Erfahrungen mit dem Th ema zu refl ektieren und 
über die schrecklichen Schicksale der Opfer nachzudenken. Um die Wörter „Nie 
wieder“ so bedeutsam zu sehen, wie sie damals nach der KZ-Befreiung von den 
Opfern ausgesprochen wurden, sollte die Erinnerungskultur einen besonderen 
Stellenwert an den Schulen erhalten.
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Persönliche Gedanken und Refl exion: 

Die Kooperation hat uns verdeutlicht, wie stark das Bedürfnis von Lehramtsstudierenden 
nach authentischen Aufgaben in der Ausbildung ist. Die Studierenden haben sich durch 
die ihnen zugeteilte Verantwortung maximal motiviert gefühlt und sie konnten die Rol-
lenvielfalt von Lehrer*innenschaft  und deren Herausforderung im eigenen Handeln be-
greifen. Zudem kamen Studierende und Schüler*innen durch das gemeinsame Arbeiten an 
konkreten Fragestellungen in einen intensiven Kontakt, der es ihnen ermöglichte, sich jen-
seits der eigentlichen Th ematik VWA über Schul- und Unistrukturen auszutauschen. Die 
COVID-19-bedingte Online-Adaption im SS 20 hat uns gezeigt, wie wichtig es ist, dass bei-
de Kooperationsparteien maximal fl exibel sind. Eine solche Flexibilität wird unseres Erach-
tens durch vorhandene Schnittstellen in den Ausbildungs- und Erfahrungsräumen der Ko-
operationspartner*innen erleichtert, weil sie eine gemeinsame Kommunikationsbasis sowie 
gegenseitiges Vertrauen schaff en. 
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1  Einleitung

Der vorliegende Beitrag beschreibt und diskutiert eine Kooperation des Schreib-
Centers der Universität Klagenfurt mit dem Europagymnasium Klagenfurt. Im 
Rahmen einer Lehrveranstaltung berieten Lehramtskandidat*innen und angehen-
de Schreibberater*innen der Universität Schüler*innen des Europagymnasiums, 
die mit dem Konzipieren oder Verfassen ihrer vorwissenschaft lichen Arbeit (im 
Weiteren: VWA) befasst waren. Diese authentische Beratungssituation sollte einen 
gemeinsamen Lernraum eröff nen, in dem Einblicke in eine fremde Lern- und 
Denkkultur ermöglicht und die Entwicklung von Schreib- bzw. Beratungskompe-
tenzen befördert werden.

Aufb auend auf der Annahme, dass authentische Lernsettings besonders dazu 
geeignet sind, Kompetenzen durch praktischen Handlungsbezug auszubauen, 
wird der Frage nachgegangen, ob der Grundgedanke der Kooperation angemes-
sen umgesetzt wurde und inwiefern alle Beteiligten von diesem Kooperationsmo-
dell profi tiert haben. Um die Synergieeff ekte der Kooperation einschätzen zu kön-
nen, werden schrift liche Refl exionen, Freewritings sowie E-Mail-Kommentare von 
Studierenden und Schüler*innen als Quellen herangezogen. Für ein besseres Ver-
ständnis des Kooperationsgedankens wird das Projekt eingangs im Kontext der 
Professionalisierung von Lehrer*innen und Schreibberater*innen diskutiert.

2  Kontext I – fachübergreifende schreibdidaktische 
Professionalisierung von Lehrer*innen

Seit der Etablierung des Drei-Säulen-Modells für die Reifeprüfung im Schuljahr 
2014/2015 müssen Schüler*innen der AHS außerhalb des Unterrichts selbstän-
dig eine VWA verfassen. Lehrer*innen stehen Schüler*innen bei diesem Schreib-
projekt lediglich beratend zur Seite. Das Betreuungsverhältnis in diesem Prozess 
unterscheidet sich von den sonstigen Lehr- und Lernkontexten der Schule und er-
fordert von den Lehrkräft en Kompetenzen, wie sie in der Schreibberatung und 
oder dem Schreibcoaching eingesetzt werden (Perkhofer-Czapek & Potzmann, 
2016). Mit dem Leitmotiv der „durchgängigen Sprachbildung“ (Gogolin & Lange, 
2011) und der Hinwendung zu einer textsortenorientierten Schreibdidaktik haben 
zwar bereits Erkenntnisse einer genrepädagogischen (Hyland, 1999) und prozess-
orientierten Schreibdidaktik (Ruhmann & Kruse, 2014) Einzug in die österrei-
chische Lehrer*innenbildung gehalten, der Bereich der professionellen Schreib-
begleitung wird bisher aber wenig bis gar nicht berücksichtigt. Dabei haben sich 
die Schreibberatung (Ballweg, 2016; Bräuer, 2014; Grieshammer, Liebetanz, Pe-
ters & Zegenhagen, 2013; Spielmann, 2017) und auch der Bereich des Schreib-
coachings mehr und mehr zu einem eigenständigen Beratungsfeld ausdiff erenziert 
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( Wetschanow & Fleischhacker, 2020) und entsprechende Aus- und Weiterbildun-
gen wären ausreichend vorhanden. 

Die Lehrer*innenbildung steht damit heute vor einer zweifachen Herausforde-
rung: Einerseits benötigen angehende Lehrkräft e neben unterrichtsdidaktischen 
Fertigkeiten auch schreib- und wissenschaft sdidaktisches Know-how, um fächer-
übergreifende Schreibprojekte kompetent betreuen zu können. Andererseits benö-
tigen sie aber auch Beratungskompetenzen, denn die Begleitung eines eigenstän-
digen Projekts erfordert andere Herangehensweisen, als sie eine herkömmliche 
Unterrichtsdidaktik vermittelt (Perkhofer-Czapek & Potzmann, 2016). Erste An-
sätze, die Erfahrungen der Schreibberatungspraxis und -ausbildung für den schu-
lischen Lehrbetrieb fruchtbar zu machen und Grundkompetenzen der Schreibbe-
ratung zu vermitteln, stellt die Publikation Starke Schreibbegleitung (Halfmann & 
Raff elsberger-Raup, 2015) dar.

 3  Kontext II – schulspezifi sche Professionalisierung von 
Schreibberater*innen

Während die Schreibberatung an Schulen bislang wenig Beachtung fi ndet, ver-
zeichnen die Universitäten eine zunehmende Institutionalisierung von Schreib-
beratungseinrichtungen (Bräuer, 2021). Da viele Schreibzentren mit dem Konzept 
des Peer-Tutorings (Gillespie, 2008) arbeiten, werden an Universitäten vermehrt 
Schreibberatungsausbildungen eingerichtet. Seit 2007 werden am SchreibCen-
ter der Universität Klagenfurt Peer-Tutor*innen ausgebildet, seit 2014 wird eine 
zertifi zierte Ausbildung zum/zur Schreibberater*in angeboten. Kern der Ausbil-
dung ist neben der Vermittlung von theoretischem und methodischem Wissen zur 
Schreibwissenschaft  und Schreibberatung ein 100-stündiges Praktikum, in dem 
das Beraten von Schreibprozessen handlungsbezogen erlernt wird: Ganz im Sin-
ne des Lehrlingslernens erwerben hierbei Noviz*innen Wissen durch „Beobach-
tung, Nachahmung und begleitende Unterstützung“ (Spielmann, 2017, S.  48) von 
Expert*innen im unmittelbaren Handlungsfeld. 

Während angehenden Schreibberater*innen an der Universität reichlich Ein-
satzfelder für praktisches Handeln im universitären Feld geboten werden, fehlen 
Möglichkeiten, sich im Handlungsfeld Schule zu erproben. Das vorwissenschaft -
liche Arbeiten stellt jedoch einen häufi g gefragten Einsatzbereich von Schreib-
berater*innen dar. So waren etwa 2019 bei der vom SchreibCenter organisierten 
Langen Nacht des Schreibens rund 30 Schüler*innen, die Workshops zum vorwis-
senschaft lichen Arbeiten oder eine Schreibberatung aufsuchten. Im selben Jahr 
wurden vom SchreibCenter auch zwei Vorträge zur VWA/Diplomarbeit mit 45 
bzw. 80 Schüler*innen (Höhere Lehranstalt für Wirtschaft  und Mode Klagenfurt 
und Bundeshandelsakademie Villach) und ein Workshop für eine Klasse der Wal-
dorfschule Klagenfurt angeboten. 
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In Anbetracht dieser Kontexte liegt eine Kooperation zwischen Schule und 
Universität nahe, die Lehramtskandidat*innen praxisnah an das Feld der Schreib-
beratung heranführt, angehenden Schreibberater*innen Beratungserfahrung mit 
Ratsuchenden aus dem Kontext Schule ermöglicht und darüber hinaus Schüler*in-
nen professionelle Unterstützung beim Schreiben ihrer VWA bietet. 

 4  Kooperationsgedanke

Kooperationen spielen in der Lehramtsausbildung eine zentrale Rolle, sei es in der 
direkten Zusammenarbeit mit anderen Lehrpersonen, Eltern, Schüler*innen oder 
schulnahen Institutionen (schulpsychologischer Dienst, Heilpädagog*innen), wie 
sie der Berufsalltag erfordert, oder in der Kooperation von Organisationen und 
Institutionen, die direkt an der Ausbildung beteiligt sind (Baum, Idel & Ullrich, 
2012). Geleitet wird eine Kooperation durch gemeinsame Ziele, wobei eine ge-
meinsame Vertrauensbasis, autonome Handlungsmöglichkeiten der Beteiligten so-
wie Reziprozität für das Gelingen erforderlich sind (Gräsel, Fußangel & Pröbstel, 
2006; Spieß, 2004). 

Die vorgestellte Kooperation kann in Anlehnung an Möller (2012) als Lern-
gemeinschaft  klassifi ziert werden. In Erweiterung zu herkömmlichen Schulprakti-
ka, die durch ein hierarchisches Verhältnis zwischen Expert*innen und Noviz*in-
nen geprägt sind, fordert eine Lerngemeinschaft  einen gemeinsamen Lernprozess 
ein, in dem beide Seiten voneinander profi tieren. Im Gegensatz zum Schulprak-
tikum ist eine solche Lerngemeinschaft  off en für innovative Vermittlungsformen, 
weil Lernprozesse tatsächlich gemeinschaft lich ausgehandelt werden können, da 
eine solche Kooperation im Gegensatz zum Schulpraktikum relativ frei von insti-
tutionellen Anforderungen ablaufen kann. 

Bei der vorgestellten Zusammenarbeit handelt es sich um eine bilaterale Ko-
operation zwischen dem SchreibCenter der Universität Klagenfurt und dem Euro-
pagymnasium. Konkret wurden die beiden Kooperationspartner durch Einzelper-
sonen vertreten, die in dem losen Netzwerk „(ehemalige) Mitarbeiter*innen des 
SchreibCenters“ organisiert waren.1 Die Vertrautheit mit denselben didaktischen 
Denkmustern und Herangehensweisen und die persönliche Bekanntschaft  ermög-
lichten eine rasche Abklärung gemeinsamer Zielsetzungen und Vorgehensweisen 
in informellen Gesprächen. Die vorhandene Vertrauensbasis ließ es zu, auf eine 
vertragliche Absicherung zu verzichten.

Der solcherart informelle Charakter der Kooperation ermöglichte maxima-
le Flexibilität, erforderte aber im Gegenzug von beiden Kooperationspartnern ein 
hohes Maß an Verbindlichkeit und Motivation. Eine wichtige Komponente für das 

1 Personell wurde das Europagymnasium durch den Deutschlehrer Markus Benedikt vertreten 
und das SchreibCenter im Wintersemester 2017/2018 durch die Lektorin Karin Wetschanow 
und im Sommersemester 2020 durch das Lektorinnenteam Elisa Rauter und Karin Wetscha-
now.
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Gelingen der Kooperation war die Erfahrung beider Seiten mit der Arbeit der je-
weils anderen Institution. Der beteiligte Lehrer hatte am SchreibCenter seine 
Schreibberaterausbildung absolviert und war mit der schreibberaterischen Arbeits-
haltung und Herangehensweise vertraut. Beide Lektorinnen wiederum hatten sich 
innerhalb von Forschungsprojekten (Akbulut, Schmölzer-Eibinger & Rauter, 2021; 
Wetschanow, 2018) mit der VWA auseinandergesetzt und waren als Beraterinnen 
sowie als Referent*innen in der Lehrer*innenweiterbildung tätig. Beide Koopera-
tionsparteien verfügten somit über Kenntnisse der jeweils anderen institutionel-
len Anforderungen und Arbeitshaltungen, sodass Ziele ohne große Missverständ-
nisse ausgehandelt und auch sonstige erforderliche Abstimmungen zügig vollzogen 
werden konnten. Auch das für Kooperationen relevante Vertrauen war dadurch 
gegeben. Der Lehrer vertraute den beiden Lektorinnen und war von ihrem ech-
ten Interesse und ihrer Toleranz gegenüber der schulischen Kultur überzeugt. Die 
beiden Lehrveranstaltungsleiterinnen wiederum vertrauten darauf, dass der Lehrer 
vollen Einsatz zeigen würde. In informellen Gesprächen wurden die Bedarfe der 
jeweils beteiligten Gruppen diskursiv herausgearbeitet und die konkrete Umset-
zung konnte fl exibel an veränderte Bedingungen angepasst werden. 

5  Der Beratungsworkshop als kooperativer Lernraum

Die Idee zu dieser Kooperation geht auf Erfahrungen zurück, die die Lektorin 
 Karin Wetschanow in einer ähnlichen Lehrveranstaltung am Zentrum für Leh-
rer*innenbildung der Universität Wien gesammelt hatte. Im Rahmen der Lehrver-
anstaltung gaben Studierende schrift liches Feedback auf sogenannte Mini-VWAs, 
die von Schüler*innen als Vorbereitung im Unterricht verfasst worden waren. Das 
Feedback der Studierenden am Ende der Lehrveranstaltung zeigte deutlich, dass 
die Kommentierung eines fertigen Produkts wenig befriedigend für sie war. Sie 
wünschten sich direkten Kontakt mit Schüler*innen und Beratungsmöglichkeiten 
zu Beginn bzw. während des Schreibprozesses. 

Das konkrete Anliegen des kooperierenden Deutschlehrers war es, Schüler*in-
nen der siebten Klasse in der Planungsphase zu unterstützen, da es gerade in die-
ser Phase viele Fragen gäbe. Zudem meinte er, dass die Recherche und das Zi-
tieren für Schüler*innen gänzlich neue Techniken darstellten, bei denen sie gerne 
Unterstützung hätten. Er urgierte den persönlichen Kontakt sowie die Abhal-
tung einer Veranstaltung in den Räumlichkeiten der Universität. Die Universität 
sowie die Universitätsbibliothek seien für viele Schüler*innen unbekannte Orte, 
die gemieden würden, und eine Veranstaltung an der Universität könnte etwai-
ge Hemmschwellen, diese Orte aufzusuchen, beseitigen. Zudem formulierte er die 
Hoff nung, dass durch den Kontakt mit realen Studierenden und Lehrenden Vor-
urteile gegenüber der VWA und dem (vor-)wissenschaft lichen Arbeiten abgebaut 
werden könnten. Eine professionelle Beratung durch externe Personen würde es 
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Schüler*innen ermöglichen, unbefangen Fragen zu stellen. Zudem würde der in 
der Lehrveranstaltung vermittelte Beratungsansatz, der auf dem Prinzip „Hilfe zur 
Selbsthilfe“ (Spielmann, 2017) aufb aut, dabei helfen, Selbstkompetenzen auszu-
bauen. Eine solche Vorgehensweise sei im Schulalltag nicht immer leicht umzu-
setzen. 

Ich kann nur bestätigen, dass es für die Schülerinnen und Schüler sehr wich-
tig ist, von einer außenstehenden Person beraten zu werden. Diese beratende 
Person muss aber mit den Hindernissen und Herausforderungen, die bei einem 
größeren Schreibvorhaben auft reten können, gut vertraut sein, damit die Schüle-
rInnen sich ernstgenommen fühlen. Ob jemand eine professionelle Hilfestellung 
während der langen Arbeitsphase hat und externes Feedback zu seinem Kon-
zept erhält, zeigt sich auch in der eingereichten Arbeit. (aus dem Freewriting 
des Lehrers M. Benedikt)

Um ein hohes Maß an Beteiligung zu erreichen, dürfe die Veranstaltung keine 
Vorbereitung von den Schüler*innen oder von ihm als Lehrer verlangen. Sie dür-
fe nicht zu lange dauern und müsse aus organisatorischen Gründen am Samstag-
vormittag, außerhalb der Unterrichtszeiten, stattfi nden, wo es ihm selbst möglich 
wäre, die Schüler*innen an die Universität zu begleiten. Seitens der Lehrveran-
staltungsleiterin wiederum war es wichtig, dass der Termin für eine Beratung mit 
dem Lehrplan vereinbar wäre, d. h., dass eine Beratungsveranstaltung möglichst 
am Ende des Semesters stattfi nden sollte. Beide Kooperationspartner waren sich 
darüber einig, dass eine informelle Atmosphäre wichtig sei.

Auf Basis der dargelegten theoretischen Überlegungen, der Erfahrungen aus 
vorangegangenen Kooperationen und den Bedarfen des Lehrers wurde das Format 
Beratungsworkshop entwickelt.

In der Lehrveranstaltung erhielten Studierende theoretischen Input und eine 
Einführung in grundlegende Beratungshaltungen und -techniken. Zudem refl ek-
tierten sie ihre eigenen Erfahrungen mit dem Schreiben und mit Textfeedback 
und mussten Kolleg*innen im Kurs beraten sowie ihnen Rückmeldungen auf Aus-
schnitte ihrer Arbeiten geben. Darüber hinaus wurde das umfassende Schreibpro-
jekt VWA in überschaubare Arbeitsschritte zerlegt, zu denen Studierende jeweils 
einen Workshop konzipieren, mit ihren Kommiliton*innen durchführen und re-
fl ektieren mussten. Die erstellten Materialien wurden in einer Methodenportfolio-
mappe gesammelt, wodurch ein praktikabler Methodenkoff er für das Beraten und 
Begleiten vorwissenschaft licher Schreibprozesse entstand. 

Der Beratungsworkshop mit den Schüler*innen des Europagymnasiums wurde 
als Mischform zwischen Stationenbetrieb und individueller Beratung geplant, wo-
bei die einzelnen Stationen unterschiedliche Arbeitsschritte im Schreibprozess fo-
kussierten. So gab es etwa einen Tisch zum Recherchieren mit Übungsmaterialien 
und einer thematisch gestalteten Bibliotheksführung. Den Schüler*innen sollte mit 
den Th ementischen die Entscheidung erleichtert werden, zu welchem Anliegen sie 
sich beraten lassen wollen, und Studierende sollten sich in einem Teilschritt als 
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Expert*innen fühlen. Die Atmosphäre sollte jedoch bewusst informell gehalten 
werden, weshalb mit den Studierenden vorab vereinbart wurde, dass sie maximal 
fl exibel auf die Anliegen der Schüler*innen eingehen sollten. Es wurde kein strik-
tes Prozedere vorbereitet und somit ein bewusster Gegensatz zu schulischen Lern-
situationen geschaff en. Im Zentrum des Beratungsworkshops standen die einzel-
nen Schüler*innen mit ihren je spezifi schen Bedürfnissen, Th emen und Fragen.

 6  Erhofft  e Synergieeff ekte des Beratungsworkshops

Für die Schüler*innen war mit dieser Kooperation ein sehr unmittelbarer Eff ekt 
intendiert: In individuellen Beratungen sollten sie ihre Fragen und Anliegen rund 
um das Schreiben der VWA klären können und konkrete Unterstützung beim 
Konzipieren bzw. Verfassen ihrer Arbeiten erhalten. Der Austausch mit schulexter-
nen Expert*innen zum eigenen Th ema oder zum (vor-)wissenschaft lichen Schreib-
prozess sollte ihnen eine fremde Perspektive auf ihre Arbeit und das von ihnen 
behandelte Th ema aber auch auf (vor-)wissenschaft liche Arbeitsmethoden bieten. 
Zudem sollten sie an die Universität als kultureller Lernort herangeführt werden, 
indem sie mit Einrichtungen wie der Bibliothek und Hörsälen vertraut gemacht 
wurden und durch den Kontakt mit Studierenden und Lehrenden einen Einblick 
in einen universitären Habitus gewinnen konnten. 

Die Gruppe der Studierenden sollte durch den persönlichen Kontakt mit Schü-
ler*innen erfahren, wie diese ihre Fragen und Probleme kommunizieren. Ihnen 
sollte bewusst gemacht werden, dass erst eine gemeinsame Metasprache gefun-
den werden muss, um sinnvoll über eine schrift liche Arbeit sprechen zu können. 
Sie sollten einen Einblick in zentrale Probleme und Verunsicherungen von Schü-
ler*innen im Bereich der VWA erhalten und einschätzen lernen, auf welchem 
Wissen sie ihre Beratungen aufb auen können. 

Darüber hinaus sollten jene Studierende, die nicht Lehramt studierten und we-
nig mit der Institution Schule in Kontakt waren, Einsichten in einen schulspezifi -
schen Umgang mit dem Schreiben und ein schulisches Verständnis von (vor-)wis-
senschaft lichen Arbeitsweisen und Zielvorstellungen gewinnen.

Lehramtskandidat*innen aber auch angehende Schreibberater*innen sollten 
sich in zentralen Techniken der Schreibberatung im Kontext Schule erproben kön-
nen. Außerdem sollten angehende Lehrkräft e die unterschiedlichen Rollen, die sie 
im VWA-Betreuungsprozess einnehmen, erfahren und refl ektieren. Der Wech-
sel zwischen einem ressourcenorientierten Coaching und Feedback während des 
Schreibprozesses und einer  kompetenzorientierten Bewertung stellt für Lehramt-
studierende einen wichtigen Erfahrungswert dar.
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7  Erfahrungen mit dem Beratungsworkshop

Im Wintersemester 2017/2018 wurde die Kooperation zwischen dem Europagym-
nasium und dem SchreibCenter erstmals umgesetzt. Wie zuvor geplant wurde der 
Beratungsworkshop von 25 Studierenden im Rahmen einer Lehrveranstaltung für 
Schüler*innen der 7. Klasse an der Universität Klagenfurt abgehalten. Im Raum 
wurden Beratungsstationen eingerichtet, an denen die Studierendengruppen zu 
Beginn des Workshops Platz nahmen. Auf einer Pinnwand wurden die einzelnen 
Tische und ihre thematische Fokussetzung erklärt. Der Beratungsworkshop fand 
an einem Samstagvormittag von 9–13.00 in einem Seminarraum der Universität 
statt. Um die Atmosphäre aufzulockern, wurden kleine Snacks und Getränke be-
reitgestellt. 

Insgesamt konnten 15 Schüler*innen dafür gewonnen werden, an diesem frei-
willigen außerschulischen Angebot teilzunehmen. Der Lehrer des Europagymna-
siums war die ganze Zeit über beim Beratungsworkshop anwesend. Die Verbind-
lichkeit und das Interesse, das er damit diesem Projekt gegenüber deutlich machte, 
führte dazu, dass alle Schüler*innen aktiv und bis zum Ende am Workshop teil-
nahmen.

Trotz angekündigter Th emenstationen erfolgte die Wahl der Beratungstische 
und -personen kaum nach Interesse an einem Arbeitsschritt, sondern mehrheitlich 
über persönliche Sympathie oder Verfügbarkeit. Einige Schüler*innen fragten auch 
nach der Studienrichtung der Studierenden, weil sie von einer Person beraten wer-
den wollten, die mit ihrem Th emengebiet vertraut war. Dementsprechend wa-
ren die Studierenden recht unterschiedlich ausgelastet. Manche Studierende hat-
ten gleichzeitig drei Schüler*innen zu betreuen, manche konnten sich längere Zeit 
auf eine Person einlassen und andere hatten keine oder kaum Beratungen. Sowohl 
Schüler*innen als auch Studierende verweigerten sich jeglicher Form der Interven-
tion seitens der Lehrveranstaltungsleiterin und des Klassenlehrers, die versuchten, 
diese Unausgewogenheit aufzubrechen und neue Beratungssituationen zu schaf-
fen. Diese Beobachtungen sind deshalb relevant, weil sie einen Mikrokosmos wi-
derspiegeln, wie in der Schule die Betreuung der VWAs verteilt wird: Persönliche 
Sympathien, thematische Verbundenheit und der Eindruck, von einer Lehrperson 
gut betreut zu werden, leiten oft mals die Wahl.

Um den Erfolg der Kooperation bewerten zu können, greifen wir auf 15 Refl e-
xionen zurück, die im Rahmen der Lehrveranstaltung und der Zusammenarbeit 
erstellt, jedoch nicht systematisch in Form einer Begleitforschung erhoben wur-
den. Da die schrift liche Refl exion des Beratungsworkshops eine der verpfl ichten-
den Aufgaben im Kurs war, können wir die Einschätzung der Sinnhaft igkeit des 
Beratungsworkshops für die Studierenden gut nachvollziehen, indem wir diese in-
haltsanalytisch auswerten. Auch die Perspektive des Lehrers liegt uns vor, da er 
seine Eindrücke von der Kooperation schrift lich in Form eines Freewritings festge-
halten hat. Diese Schreibprodukte ermöglichen Einblicke in die „sozial  kollektive 
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Wirkung“ sowie in die jeweilige „individuell kognitive und motivationale Wir-
kung“ (Hacker, 1998) des Beratungsworkshops: Sie geben nicht nur Aufschluss 
über Lernprozesse, sondern erlauben auch Einsichten in das emotionale bzw. mo-
tivationale Erleben von Studierenden und informieren darüber, welchen Eindruck 
sie von der Wirkung ihrer Interventionen auf Schüler*innen hatten. 

Die Kooperation war im Wintersemester 2017/2018 von einer großen Koope-
rationsmotivation und -kompetenz beider Seiten geprägt. Terminvereinbarungen 
und -veränderungen wurden klar kommuniziert und in gegenseitigem Einver-
ständnis rasch und unproblematisch vorgenommen. Beim Beratungsworkshop wa-
ren alle angemeldeten 15 Schüler*innen pünktlich vor Ort und blieben freiwillig 
bis zum Ende. Auch alle Studierenden waren anwesend und zeigten bis auf eini-
ge wenige großes Engagement darin, den Schüler*innen zu helfen und ihr Wissen 
mit ihnen zu teilen. Die Schüler*innen brachten sich aktiv mit Fragen und Anlie-
gen ein und nahmen alle Anregungen willkommen auf. Die Gespräche waren von 
einer großen gegenseitigen Wertschätzung geprägt.

Beobachtet werden konnte auch das Phänomen, dass andere Lehrformate an-
dere Kompetenzbereiche in den Vordergrund treten lassen und sich die Lehrver-
anstaltungsleiterin durch den praxisorientierten Beratungsworkshop ein ganzheit-
liches Bild von der Kompetenz der Studierenden machen konnte. In Erinnerung 
ist ganz besonders ein Studierender geblieben, der während des Semesters sehr 
unkonzentriert und unstrukturiert gearbeitet hatte, sich beim Workshop aber mit 
voller Konzentration und großem Enthusiasmus auf die Beratung einließ.

Besonders wichtig war den Studierenden die Authentizität der Beratungssitua-
tion. Dass sie die Möglichkeit hatten, „mit echten Schülern über echte Th emen spre-
chen zu können, war einfach hervorragend“ (MV, Lehramt Diplom, Unterrichtsfach 
Geschichte, Soziologie und Politische Bildung & Geografi e und Wirtschaft skunde). 
Auch die große Befriedigung, die sie durch die Authentizität ihrer Hilfeleistung 
(wirklich helfen) und durch das kooperative Arbeiten an einem konkreten Ziel er-
fahren hatten, war Th ema in den schrift lichen Überlegungen. 

Was den Lernfortschritt betrifft  , so kann als zentrales Ergebnis festgehalten 
werden, dass die Beratungspraxis zu Einsichten in die Relevanz von Beratungs-
techniken und -grundsätzen geführt hat. Studierende gaben an, „Erfahrungen im 
Vorbereiten eines Lernsettings, in der Führung von Beratungsgesprächen und Erklä-
rungskompetenz“ (IP, Lehramt Diplom, Unterrichtsfach Geografi e und Wirtschaft s-
kunde & Informatik) erworben zu haben. Zudem erwähnten einige, dass sie er-
fahren hätten, wie wichtig es sei, Fragen und Rückversicherungsfragen zu stellen 
und zuzuhören. Mehrere Studierende hoben in ihrer Refl exion zudem die Rele-
vanz einer angenehmen Atmosphäre hervor. Diese wurde einerseits durch die lo-
ckere Sitzgruppierung, das Buff et und das „Duzen“ geschaff en, musste aber zudem 
in jedem Beratungsgespräch auch individuell hergestellt werden, da die Schü-
ler*innen „zu Beginn noch recht reserviert, teilweise sogar nervös“ (IP, Lehramt Di-
plom, Unterrichtsfach Geografi e und Wirtschaft skunde & Informatik) waren und 
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die Studierenden ebenso. Die Studierenden haben somit auch erfahren, wie wich-
tig es für eine funktionierende Beratung ist, in der Gesprächseröff nung einen per-
sönlichen Kontakt zu den Ratsuchenden herzustellen, bevor man sich den inhaltli-
chen Belangen widmet. Darüber hinaus gaben sie an, dass es nicht immer einfach 
war, gegen die typisch schülerischen Erwartungen einer konkreten Anweisung an-
zukommen und dieser eine beraterische Hilfe zur Selbsthilfe entgegenzusetzen:

Natürlich war es anfangs so, dass R. sich erwartet hatte, dass er von mir einfach 
alle Antworten vorgegeben bekommt, ich erklärte aber, dass er in seinem Th e-
mengebiet wesentlich versierter wäre als ich. (CG, Schreibberatung & Lehramt 
Diplom, Unterrichtsfach Deutsch & Englisch)

Die SchülerInnen haben etliche Anliegen gehabt, jedoch habe ich versucht, die-
se nicht einfach nur zu beantworten, sondern sie zu der Antwort zu leiten. Das 
heißt, ich habe versucht, mit ihnen gemeinsam die beste Lösung für ihr Anlie-
gen und ihre Frage zu fi nden. (SM, Lehramt Diplom, Unterrichtsfach Deutsch 
& Englisch)

Ein zentraler Eff ekt des Workshops war aber die Sicherheit, die Studierende durch 
die Beratung gewonnen hatten. Waren sich viele vor der Veranstaltung unsicher, 
ob sie Schüler*innen überhaupt beraten können und ob ihr Fach- und Beratungs-
wissen bereits ausreicht, „verfl ogen diese Zweifel aber gleich wieder“, sobald eine 
Beratung „erst einmal im Gang“ (VS, Lehramt Diplom, Unterrichtsfach Geschichte, 
Sozialkunde, Politische Bildung & Mathematik) war. Die abstrakte Angst vor den 
eigenen Unzulänglichkeiten verfl üchtigte sich im direkten Kontakt. In der konkre-
ten Situation wurde etwa deutlich, dass es Strategien für Beratungssituationen gibt, 
die man selbst nicht meistern kann: „Ich musste auch einsehen, dass man nicht je-
dem Schüler bzw. jeder Schülerin helfen kann und dass es oft  besser ist die Schü-
ler an eine geeignete Person weiterzugeben“ (MB, Lehramt Diplom, Unterrichtsfach 
Geografi e und Wirtschaft skunde & Englisch).

Die praktische Arbeit mit den Schüler*innen hat Studierenden aber auch er-
laubt, wahrzunehmen, welchen Herausforderungen sie sich im Berufsalltag zu stel-
len haben. Hier wurde insbesondere erwähnt, dass man als Beratende*r lernen 
muss, mit Unsicherheiten umzugehen: Stimmt das, was man vermittelt? Hat man 
die Frage richtig verstanden? Hat man alles verständlich erklärt? Nimmt man aus-
reichend wahr, dass die ratsuchende Person etwas nicht verstanden hat? Hat man 
konstruktives und wertschätzendes Feedback gegeben?

Die Schüler*innen wurden von den Studierenden größtenteils als aufgeschlos-
sen, kooperativ, off en und sogar enthusiastisch wahrgenommen und am Ende des 
Beratungsworkshops als dankbar und froh beschrieben:

Am Ende des Workshops bedankten sich die Schülerinnen und sie erwähnten 
nochmals, dass sie froh seien, an diesem Workshop teilgenommen zu haben. 
Ich hatte das Gefühl, dass sie viele praktische Tipps aus dem Workshop mitneh-
men konnten und dass ihnen diese Art der Beratung sehr gut gefallen hat. (DE, 



283Authentische Schreibberatung zur vorwissenschaft lichen Arbeit

Lehramt Diplom, Unterrichtsfach Deutsch & Geschichte, Sozialkunde, Politi-
sche Bildung)

Neben all diesen positiven Eff ekten sind Kooperationen auch oft mals zeit- und 
arbeitsaufwändig, weshalb der Frage nachgegangen werden muss, inwieweit Han-
delnde dadurch belastet wurden. Da der administrative Aufwand bei dieser infor-
mell gehaltenen Kooperation gering war und bei der Gestaltung auf die Bedürf-
nisse beider Kooperationspartner eingegangen wurde, war weder der zusätzliche 
Zeitaufwand hoch noch war eine emotionale Belastung durch konfl igierende An-
sprüche und Erwartungen gegeben. Beide Partner hatten ein ähnliches Ziel vor 
Augen. Und so resümierte die Lehrperson die Zusammenarbeit im Wintersemes-
ter 2017/2018 wie folgt:

Es war eine Freude zu beobachten, wie angeregt und interessiert die Beratungs-
gespräche verliefen und die Arbeit an den jeweiligen Konzepten voranschritt. 
Teilweise wurde sogar in der Bibliothek der Universität recherchiert, um ein bis 
dahin eher vages Vorhaben auf Schiene zu bringen. In der Nachbesprechung in 
der Schule lautete der Grundtenor, dass es sich für alle Anwesenden ausgezahlt 
hatte. Jeder hatte in verschiedener Form Anregungen erhalten, niemand war mit 
leeren Händen nachhause gegangen. (Lehrer M. Benedikt)

8  Online-Adaption des Beratungsworkshops im SS20

Die Kooperation sollte im Sommersemester 2020 wiederholt werden. Wieder war 
ein Beratungsworkshop mit dem Europagymnasium geplant, diesmal aber mit 
einer klassenübergreifenden Konzeption, an dem alle interessierten Schüler*innen 
der sechsten und siebten Klassen teilnehmen konnten. Auch das damit verbunde-
ne Lehrveranstaltungskonzept wurde an veränderte Bedingungen angepasst. Die 
Lehrveranstaltung wurde nun im Teamteaching abgehalten und es lagen zu die-
sem Zeitpunkt schreibdidaktisch fundierte Übungsformate, Aufgaben und Analy-
sen von VWAs vor, die berücksichtigt werden mussten. Auch waren das Erweite-
rungscurriculum Grundlagen der Schreibkulturen und der Schreibwissenschaft  und 
die Schreibberater*innenausbildung des SchreibCenters bereits erfolgreich an der 
Universität Klagenfurt etabliert. Insgesamt nahmen 12 Studierende an der Lehr-
veranstaltung teil, wovon zwei auch die Schreibberatungsausbildung absolvierten. 
Bei einer Bedarfserhebung konnten drei Interessensgebiete ermittelt werden: Die 
Studierenden wollten (1) ihr Wissen zum Arbeitsfeld Schreibberatung vertiefen, 
(2) den Umgang mit der Zielgruppe Schüler*innen lernen bzw. verbessern und 
(3) wünschten sich theoretischen Input zum vorwissenschaft lichen Arbeiten (ins-
besondere diejenigen, die in ihrer Schulzeit noch keine VWA zu verfassen hat-
ten). Dementsprechend stand die Vermittlung schreibtheoretischer Grundlagen 
ebenso im Fokus wie jene didaktischer Ansätze zur Unterstützung von Schüler*in-
nen beim Verfassen der VWA und Grundprinzipien und Methoden der Schreib-



284 Karin Wetschanow & Elisa Rauter

beratung. Auch kollegiale Beratungen, in denen reale Schreibberatungen simuliert 
wurden, waren Bestandteil der Lehrveranstaltung. Der Beratungsworkshop in Ko-
operation mit dem Europagymnasium sollte wie bei der ersten Durchführung am 
Ende des Semesters in den Räumlichkeiten der Universität stattfi nden. 

Die COVID-19-Situation und der damit einhergehende harte Lockdown im 
Frühling 2020 machten einen Präsenzworkshop jedoch unmöglich, weshalb sich 
die Kooperationspartner auf ein Online-Format einigten. Aufgrund des Distan-
ce Learnings gestaltete sich auch die Kontaktaufnahme des kooperierenden Leh-
rers mit interessierten Schüler*innen schwieriger, da die Wege, in denen klassi-
scherweise Werbung für solche Workshops gemacht wird, nicht off en standen. 
Er informierte alle Klassenvorständ*innen der sechsten und siebten Klassen über 
das Angebot und nahm immer wieder persönlich Kontakt zu den Lehrenden auf. 
Schlussendlich wurde 6 Schüler*innen dringend empfohlen, das Angebot anzu-
nehmen. Aufgrund der vielen unterschiedlichen und ständig wechselnden Stun-
denpläne wurde auch von einem zentralen Online-Workshop abgesehen. Stattdes-
sen wurden den Schüler*innen im Juni 2020 Einzelberatungen per Videotelefonie 
angeboten. Die individuelle Terminkoordination war in dieser Situation zwar bes-
ser handhabbar, hatte aber zur Folge, dass weder der kooperierende Lehrer noch 
die beiden Lektorinnen bei den Online-Beratungen anwesend sein konnten. Die 
Beratungen wurden jedoch von jeweils zwei Studierenden gemeinsam durchge-
führt, damit sie sich während des Gesprächs austauschen bzw. unterstützen konn-
ten. Zudem konnten die Beratenden dadurch in einem praktischen Setting von 
den individuellen Vorerfahrungen der anderen Person zur VWA, zur Arbeit mit 
Schüler*innen oder zur Schreibberatung profi tieren. Sollten dennoch Fragen wäh-
rend oder nach dem Beratungsgespräch auft auchen, konnten diese mit den Lek-
torinnen telefonisch oder in der anschließenden Refl exionseinheit der Lehrveran-
staltung geklärt werden.

Auch wenn aufgrund der unvorhersehbaren COVID-19-Situation und der 
spontan geänderten Bedingungen die geplante Begleitforschung zur Lehrveran-
staltung nicht durchgeführt werden konnte, ermöglicht eine Analyse von Refl exio-
nen und Feedbacks der Studierenden und Schüler*innen Aussagen über die un-
mittelbaren Eff ekte der Kooperation. Darüber hinaus geben sie Aufschluss über 
die Möglichkeiten und Grenzen von Online-Beratung.

 9  Erfahrungen mit dem Online-Setting

Trotz der unterschiedlichen Gesprächsverläufe und Schwerpunkte der Beratungen 
beschrieben alle Studierenden die Arbeit mit den Schüler*innen als „eine sehr tol-
le und interessante Erfahrung“ (VS, BA Lehramt Englisch & Italienisch), die für sie 
in dieser Form komplett neu war. Als besonders wertvoll wurde der authentische 
Einblick in die Praxis und die Konfrontation mit realen Problemen und Fragestel-



285Authentische Schreibberatung zur vorwissenschaft lichen Arbeit

lungen von Schüler*innen bezeichnet. Dass diese Konfrontation in manchen Fäl-
len auch herausfordernd sein konnte, beschrieb eine Studierende wie folgt: 

Ich fühlte mich relativ gefordert nach Lösungsangeboten suchend, während der 
„zu Beratende“ gelassen blieb, weil für ihn nicht wirklich ein Problem zur Klä-
rung bestand. Möglicherweise war dieser Umstand mitverantwortlich, dass das 
(Nach)Fragen meinerseits in einen Fragenmarathon auszuarten drohte. (UM, 
MA Sozial- und Integrationspädagogik)

Die anfängliche Unsicherheit konnte die Studierende jedoch während des Ge-
sprächs schnell ablegen und es gelang ihr, unterschiedliche Gesprächstechniken 
und Herangehensweisen zu erproben. Als besonders wichtig für eine erfolgrei-
che Schreibberatung erkannte sie – wie auch andere – den Einstieg in das Bera-
tungsgespräch und war dankbar für den theoretischen Input aus der Lehrveran-
staltung. In diesem Zusammenhang stellte sie auch fest, wie wichtig es sei, das Ziel 
einer Schreibberatung und die beraterische Grundhaltung gemeinsam mit der rat-
suchenden Person zu klären. Die Schwierigkeit, im Gespräch eine beratende und 
keine beurteilende bzw. korrigierende Rolle zu übernehmen, wurde für ein stu-
dentisches Beratungsteam direkt erfahrbar: Ihr Ratsuchender erwartete sich ein 
Lektorat, was jedoch nicht Aufgabe der Schreibberatung ist und zu Beginn erst 
thematisiert werden musste. Die Beratung im Feld ermöglichte Studierenden so-
mit einen Einblick in den Berufsalltag von Schreibberater*innen, die immer wie-
der mit unterschiedlichen Erwartungshaltungen und Rollenkonfl ikten konfrontiert 
sind. 

Dass die theoretisch erarbeiteten Inhalte der Lehrveranstaltung von Studieren-
den berücksichtigt und in der Praxis erprobt wurden, zeigt sich in den schrift li-
chen Kommentaren anschaulich am vermittelten Prinzip Hilfe zur Selbsthilfe. Die 
Beratenden agierten größtenteils nicht direktiv und regten die Schüler*innen dazu 
an, gemeinsam mit ihnen nach einer Lösung ihres Problems zu suchen oder ge-
wisse Aspekte, wie etwa die korrekte Zitierweise nach ihrem Zitierleitfaden, selbst 
noch einmal zu überprüfen, „da es ja viele verschiedene gibt und nicht nur die eine 
Richtige“ (KL, Lehramt Deutsch & Geschichte, Sozialkunde und Politische Bil-
dung), wodurch die Verantwortung über den Text stets bei den Schüler*innen 
blieb. Es kann somit angenommen werden, dass die Studierenden ihre Beratungs-
kompetenz durch die Kooperation ausbauen konnten. Zudem ist die nachhaltige 
Wirkung der Zusammenarbeit positiv hervorzuheben. Angeregt durch die Praxis-
erfahrung äußerten Studierende den Wunsch nach mehr Übungsmöglichkeiten im 
Feld Schreibberatung:

Ich denke, im Grunde fehlt es bei den diversen Übungen an Routine. De facto 
bieten die Unterlagen eine große Zahl an Übungsmöglichkeiten an. Es gilt, diese 
wiederholt selbst auszuprobieren, um sie dann mit Personen, die eine Schreibbe-
ratung in Anspruch nehmen, gemeinsam auf die jeweilige Schreibarbeit hin an-
zuwenden. (UM, MA Sozial- und Integrationspädagogik)
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Neben dem Gespräch über VWA-bezogene Th emen war für die Beteiligten ins-
besondere der informelle Austausch über institutionsinterne Abläufe von Inter-
esse. Die Studierenden erhielten Einblicke in den Betreuungsprozess einer VWA 
und in die Lehrer*innen-Schüler*innen-Beziehung und die Schüler*innen infor-
mierten sich über das universitäre Leben und diverse Studienrichtungen. Nicht 
nur bei den Studierenden, sondern auch bei den Schüler*innen machten sich so-
mit Nebeneff ekte der kooperativen Zusammenarbeit bemerkbar, die über den er-
wartbaren fachlichen Lernzuwachs hinausgingen. Vor allem zeigte sich dies im 
Feedback einer Schülerin, die neben den für sie hilfreichen Tipps zum Schreiben 
die angenehme und animierende Gesprächsatmosphäre hervorhob und resümier-
te: „Nach dem Gespräch war ich sehr motiviert, die VWA zu schreiben (und bin es 
immer noch).” Dieser Eff ekt des interpersonalen Kontakts erscheint insbesondere 
zu Zeiten von Corona zentral, da der ohnehin einsame Schreibprozess der VWA 
durch das Distance Learning und begrenzte Austauschmöglichkeiten nun droht, in 
noch größeren Isolationen abzulaufen.

In diesem Punkt lässt sich ein Potenzial der Online-Beratung erkennen. Auf-
grund der örtlichen Unabhängigkeit und des niederschwelligen Zugangs für Schü-
ler*innen kann ein Beratungsgespräch leichter und zeitnaher organisiert werden. 
In Zeiten von COVID-19 – aber auch bei spontan veränderten Bedingungen an-
derer Art – kann ein Online-Setting auch die einzige Möglichkeit sein, eine Be-
ratung durchzuführen. Gleichzeitig kann jedoch angenommen werden, dass der 
informelle Austausch in den Online-Einzelberatungen aufgrund der recht starren 
Strukturen des Formats zu kurz kommt. Auch die erforderlichen technischen Vo-
raussetzungen für ein Videogespräch können ein Problem darstellen, da sich eine 
instabile Internetverbindung sowie mangelnde technische Ausstattung auf das Ge-
spräch auswirken können. So erlebten zwei Studierende die Beratung mit einem 
Schüler ohne funktionierende Kamera als besonders herausfordernd, da sie da-
durch die unmittelbaren (nonverbalen) Reaktionen nicht ablesen konnten. Den-
noch bewerteten auch sie das Gespräch letztendlich positiv: „Es hat uns sehr viel 
Spaß gemacht und wir nehmen sicherlich einige wichtige Dinge für unsere zukünf-
tigen Tätigkeiten als Lehrpersonen mit” (VS, BA Lehramt Englisch & Italienisch).

10  Refl exion & Konklusion

Dieses Praxisbeispiel zur Professionalisierung der Beratungsleistung von ange-
henden Lehrer*innen und Schreibberater*innen zeigt, dass es von großem Vor-
teil ist, wenn die Kooperation zwischen Schule und Universität maximal fl exibel 
ist. Einerseits kann dadurch den Erwartungen der unterschiedlichen Koopera-
tionspartner bestmöglich entsprochen werden, andererseits können erforderli-
che Anpassungen schnell und unkompliziert vorgenommen werden. Auch wur-
de deutlich, dass es hilfreich ist, wenn es neben einer gemeinsamen Zielsetzung 
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Schnittstellen in den Ausbildungs- und Erfahrungsräumen der Kooperationspar-
teien gibt, denn die Kooperation wird durch eine gemeinsame Kommunikations-
basis, Motivation sowie gegenseitiges Vertrauen ungemein erleichtert. Außerdem 
wird dadurch Reziprozität in der Zusammenarbeit gewährleistet, sodass die Ver-
antwortung für das Gelingen der Kooperation gleichermaßen bei beiden Partnern 
liegt. 

Will man den Erfolg der Kooperation messen, ist zu hinterfragen, ob diese in-
formelle Kooperation tatsächlich zu einer Lerngemeinschaft  geführt hat und beide 
Seiten gleichermaßen von der Zusammenarbeit profi tiert haben. Die Lerneff ekte 
der Schüler*innen scheinen sehr unmittelbar zu sein und zeigen sich auch darin, 
dass laut Aussagen der Lehrperson alle damals Anwesenden ihre VWA erfolgreich 
abschließen konnten.

Die Refl exionen der Studierenden lassen annehmen, dass sie insbesondere von 
der Authentizität der Beratungssituation profi tiert haben. Die reale Verwertbar-
keit ihrer Arbeitsleistung motivierte die Studierenden maximal. Zudem kann aus 
ihren Kommentaren geschlossen werden, dass sie die für ihren Beruf notwendigen 
Beratungskompetenzen erwerben konnten. Ein solcher Kompetenzzuwachs lässt 
sich etwa daran festmachen, dass Studierende die Relevanz von aufl ockernden 
Einstiegssequenzen oder den Einsatz von Gesprächstechniken wie Fragen, Zuhö-
ren oder Paraphrasieren als wichtige Erkenntnisse in ihren Refl exionen anführten. 
Für die Gruppe der Lehramtskandidat*innen wurde zudem durch direkten Hand-
lungsbezug fassbar, wie sich Feedback, Lektorat, Fehlerkorrektur und Benotung 
voneinander unterscheiden und welche Rollenkonfl ikte im Betreuungsprozess ent-
stehen können. Diese Konzepte nicht nur theoretisch zu diff erenzieren, sondern 
ihren Einsatz bewusst zu steuern, ist eine zentrale Fähigkeit, die Lehrer*innen bei 
der Betreuung einer VWA benötigen. 

Auf einer weiteren Ebene zeichnen sich auch Lerneff ekte der operativen Ko-
operationspartner*innen ab. Einerseits bilden die Beobachtungen und Erfah-
rungen – sowohl die eigenen als auch jene der Teilnehmenden – eine wertvolle 
Grundlage für zukünft ige Kooperationen von Schule und Universität. Andererseits 
wurde den drei Lehrpersonen durch die Zusammenarbeit in einem informellen 
Setting eine Begegnung mit den Schüler*innen bzw. Studierenden außerhalb der 
starren institutionellen Strukturen ermöglicht, wodurch diese auf eine andere Art 
kennengelernt und versteckte Ressourcen zutage gefördert werden konnten.

In Hinblick auf die unterschiedlichen Umsetzungsformate kann festgestellt wer-
den, dass sich die vorgestellte Kooperation nur bedingt in einem Online-Format 
realisieren lässt. Sowohl die Anzahl der Schüler*innen (15;6) als auch die schrift li-
chen Kommentare machen deutlich, dass ein Präsenzworkshop in den Räumlich-
keiten der Universität den individuellen Online-Beratungen vorzuziehen ist. Ein 
wichtiger Eff ekt des Präsenz-Workshops war der informelle Austausch zwischen 
Studierenden und Schüler*innen, der als beinahe natürlicher Seiteneff ekt der vier-
stündigen Veranstaltung gelten kann. Am Weg zur Bibliothek, in den Pausen auf 
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dem Gang oder am Buff et kam es fernab von Beratungsgesprächen zu persönli-
chen Kontakten. Schüler*innen erkundigten sich über Inhalte von Studienrich-
tungen, das Leben an der Uni etc. und Studierende informierten sich über gängi-
ge Praktiken im Schulalltag, über den Betreuungsablauf einer VWA und ähnliche 
Th emen. Durch diese privaten Gespräche wurde die Rollenverteilung aufgeweicht 
und die Hierarchie zwischen Beratenden und Ratsuchenden verfl acht; es fand so 
etwas wie ein interkultureller Austausch statt. Die individuellen Online-Beratungen 
hingegen ließen solche informellen Kontakte nur bedingt zu und die Rollen wa-
ren recht starr vorgegeben. Das Online-Format war somit näher an einem insti-
tutionalisierten Beratungssetting und wies weitaus weniger Elemente einer koope-
rativen Lerngemeinschaft  auf. Es bleibt allerdings off en, ob dieser Eff ekt allein auf 
das Beratungsmedium oder auch auf die Form der Beratung (individuell verein-
barte Einzelberatungen statt gemeinschaft lich organisiertem Beratungsworkshop) 
zurückzuführen ist. Trotz dieser Limitationen zeigte sich auch im Online-Setting 
eine hohe Kooperationsbereitschaft  der Teilnehmenden und Spaß an der gemein-
samen Arbeit sowie eine gesteigerte Motivation waren positive Nebeneff ekte. 

Die Erfahrungen der Beteiligten gingen somit in beiden Settings über die er-
hofft  en Synergieeff ekte hinaus. Durch den eröff neten Lernraum an der Schnittstel-
le von Schule und Universität konnten Kompetenzen nicht nur handlungsbezo-
gen erweitert werden, sondern es wurden auch Einblicke in eine fremde Lern- und 
Denkkultur ermöglicht.
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Evaluierung des Gesamtprojekts
Kooperationsschulen der Universität Klagenfurt

1  Einleitung

Sowohl national als auch international fi nden sich Konzeptionen von Partnerschaf-
ten zwischen Universitäten und Schulen, die teils einander ähnelnde, teils diver-
gente Anliegen mit Variationen in der dahinterliegenden Motivationslage, der Ver-
antwortungsverteilung und der gelebten Wechselseitigkeit verfolgen (McLaughlin 
& Black-Hawkins, 2006, S. 338). Unter allen möglichen Ausrichtungen liegen be-
sonders große Potenziale in einer zielgerichteten Vermittlung zwischen schulre-
levanten Fragestellungen und wissenschaft licher Methodik (Kleemann & Jennek, 
2020, S.  261). Ein ausschlaggebender Angelpunkt ist die hierbei oft mals auft re-
tende „gap between researchers and practicioners“ (Hargreaves, 1996, S.  3), de-
ren Überbrückung Miller als schwierig, jedoch „essential for survival“ für diese 
Art der Zusammenarbeit bezeichnet (2001, S. 116). Als Voraussetzung dafür wird 
in der Literatur vielfach die Notwendigkeit einer Generierung der beforschten 
Fragestellungen aus der Schulpraxis heraus postuliert, formuliert von den schu-
lischen Akteur*innen. Ebenso wird eine Kommunikation zwischen wissenschaft -
licher und schulischer Repräsentanz auf Augenhöhe als substanzielles Fundament 
einer gelungenen Partnerschaft  beschrieben (Asbrand, Demmer, Heinrich & Mar-
tens, 2019, S. 48). 

Der vorliegende Sammelband zeigt beispielhaft  auf, wie Kooperation zwischen 
Schule und Universität umgesetzt und gestaltet sowie welche Bedeutung sie so-
wohl für Forschung, als auch für Schul- und Unterrichtsentwicklung, Fort- und 
Weiterbildung, Lehre und Studium einnehmen kann. Seit dem Start des Gesamt-
projektes Kooperationsschulen der Alpen-Adria-Universität Klagenfurt im Herbst 
2017 mit fünf Schulen konnten aus diesem insgesamt 28 Projekte mit unterschied-
lichen fachlichen und inhaltlichen Ausrichtungen entwickelt werden. Um den er-
forderlichen Qualitätsanspruch des Hervorbringens möglichst hilfreicher Ergeb-
nisse für alle Beteiligten zu erfüllen (Kleemann, Jennek & Vock, 2019, S.  130), 
stellt die Evaluierung des Projektes einen der Eckpfeiler dieser schulisch-universi-
tären Partnerschaft en dar. Durch die Einschätzung und Bewertung der innerhalb 
von vier Jahren gemeinsam geleisteten Kooperationsarbeit sollen Vorteile, Poten-
ziale sowie Schwachstellen im Hinblick auf eine Weiterentwicklung der Koopera-
tionen off engelegt und die Entscheidungsgrundlage für oder gegen eine Weiter-
führung nach Ablauf der vertraglich vereinbarten Laufzeit geschaff en werden. 
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2  Evaluationsdesign und -methode

Dem gewählten Evaluationskonzept liegt ein multiperspektivisches Forschungs-
design zugrunde. Im Zentrum stehen zielgruppenspezifi sche digitale Fragebögen, 
zu den befragten Personengruppen zählen Direktor*innen, Lehrer*innen, Schü-
ler*innen, Wissenschaft ler*innen sowie Student*innen. Ihrer Aussendung und 
Auswertung sollte eine Evaluationsveranstaltung im Rahmen des für Herbst 2020 
geplanten, jährlich abgehaltenen Zwischenassessments folgen. Dabei sollten die er-
hobenen Daten mit Vertreter*innen aller Personengruppen zunächst in Gruppen-
gesprächen und dann in Form einer moderierten Plenumsdiskussion zum Zwecke 
der Erstellung einer Stärken-Schwächen-Analyse gemeinsam beleuchtet und er-
örtert werden. Ein abschließender umfassender Evaluationsbericht sollte den Part-
nern am Ende des dritten Kooperationsjahres zur Verfügung gestellt werden. Auf-
grund der vorherrschenden Covid-19-Pandemie konnte die Veranstaltung jedoch 
nicht wie geplant durchgeführt werden. Die mithilfe des Umfragetools LimeSur-
vey angefertigten Online-Fragebögen wurden dennoch im Frühsommer desselben 
Jahres ausgesendet. Infolge der mit der Pandemie verbundenen Auswirkungen auf 
Schule und Universität konnte allerdings keine allzu hohe Rücklaufquote erzielt 
werden. Eine vollständige und umfangreiche Evaluation ist somit nicht gegeben. 
Die vorliegenden Daten erlauben es aber, grundlegende Tendenzen zu skizzieren.

Die hierfür eingesetzten Fragebögen umfassten drei zentrale Th emenbereiche:
• Einschätzungen zur Zufriedenheit
• Einschätzungen zu den Ergebnissen bzw. dem gewonnenen Output
• Individuelle Anregungen, Wünsche und Verbesserungsvorschläge

Neben diesen Th emenbereichen wurde auch nach dem mit der Kooperation in 
Verbindung stehenden Aufwand gefragt, ebenso sollte ermittelt werden, ob sich 
die Teilnehmer*innen für oder gegen eine Weiterführung der Partnerschaft  aus-
sprachen. Je nach Zielgruppe bestand der Fragebogen aus 10–14 Items und ent-
hielt neben off enen Fragen auch Antwortformate auf einer 5-stufi gen Likert-
Skala1. Auf diese Weise konnten sowohl quantitative als auch qualitative Daten 
erhoben werden.

3.  Quantitative Ergebnisse

3.1  Zufriedenheit

Wie aus Tabelle 1 ersichtlich, sind die Beteiligten im Durchschnitt sehr zufrie-
den mit der Zusammenarbeit zwischen Universität und Schule (M = 1.29 – 1.75). 

1 Skala: 1 (sehr zufrieden) – 5 (sehr unzufrieden)
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Ein ähnliches Bild lässt sich bei der Zufriedenheit mit den durchgeführten Pro-
jekten fi nden. Insbesondere die Direktor*innen zeigen sich hier sehr zufrieden (M 
= 1.20). Die Einschätzungen der Studierenden (M = 2.00) sowie der Schüler*in-
nen (M = 2.13) unterscheiden sich jedoch ein wenig von jenen der Direktor*in-
nen und Wissenschaft ler*innen. Zu erwähnen sei auch die Einschätzung hinsicht-
lich der Zufriedenheit mit der wissenschaft lichen Unterstützung. Hier zeigt sich, 
dass sowohl Direktor*innen (M = 2.40) als auch Lehrpersonen (M = 2.33) die 
wissenschaft liche Unterstützung eher durchschnittlich beurteilen. Diesbezüglich 
sei aber darauf hingewiesen, dass die Ergebnisse vor allem bei den Direktor*in-
nen aufgrund der geringen Anzahl (N = 5) nur eingeschränkt interpretierbar ist. 
Die Streuung (SD = 2.19) macht deutlich, dass die wissenschaft liche Unterstüt-
zung teilweise auch als nicht zufriedenstellend eingestuft  wurde. Unterschiedliche 
Einschätzungen bei den Zielgruppen sind auch bei der Einschätzung zu den uni-
versitären Angeboten für Lehrer*innen und Schüler*innen erkennbar. Während 
Direktor*innen (M = 1.60; 1.80), Wissenschaft ler*innen (M = 1.88; 1.89) sowie 
Lehrer*innen (M = 1.92; 1.58) diese als sehr gut bis gut befi nden, werden sie von 
den Studierenden (M = 2.67; 2.75) und Schüler*innen (M = 3.00) als durchschnitt-
lich bis wenig zufriedenstellend eingeschätzt. Darüber hinaus zeigen sich die Schü-
ler*innen mit der Betreuung durch die Universität eher durchschnittlich zufrieden. 
Trotz der relativ geringen Rücklaufquote lassen sich somit Unterschiede zwischen 
den Zielgruppen fi nden. Besonders erwähnenswert sei hier die Gruppe der Schü-
ler*innen, die vor allem bei universitären Faktoren wie etwa der Betreuung durch 
die Universität oder bei Angeboten für Schüler*innen, lediglich durchschnittlich 
zufrieden waren. 

3.2  Ergebnisse bzw. Output aus der Kooperation

Tabelle 2 zeigt die Antworten hinsichtlich des Items „Welche Ergebnisse bzw. wel-
cher Output konnte aus den Projekten bzw. der Kooperation gewonnen werden?“ 
aus Sicht der verschiedenen Akteur*innen. Für Direktor*innen sind die Schul-
entwicklung und verbesserte Netzwerke durch die Kooperationsschulprojekte der 
größte Gewinn, gefolgt von gemeinsamen Veranstaltungen, Publikationen und 
Unterrichtsentwicklung. Wissenschaft ler*innen nennen Unterrichtsentwicklung, 
gemeinsame Veranstaltungen sowie verbesserte Netzwerke am häufi gsten als Re-
sultat. Die Hälft e der befragten Lehrer*innen führt Schulentwicklung, Unterrichts-
entwicklung und verbesserte Netzwerke als Output an. Auch die befragten Studie-
renden sehen am häufi gsten Unterrichtsentwicklung, verbesserte Netzwerke sowie 
gemeinsame Veranstaltungen als Ergebnisse. Ähnlich sehen Schüler*innen gemein-
same Veranstaltungen und Unterrichtsentwicklung sehr oft  als Output. Insgesamt 
werden über alle beteiligten Gruppen hinweg verbesserte Netzwerke als häufi gstes 
Ergebnis genannt ( =28), gefolgt von Unterrichtsentwicklung ( =24), gemeinsamen 
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Veranstaltungen ( =23) und Schulentwicklung ( =21). Den Rückmeldungen der 
Teilnehmenden an der Umfrage zufolge sind Sonstiges, Produkte und Abschluss-
arbeiten in den wenigsten Fällen Ergebnisse aus der Kooperation. Ähnlich selten 
werden Preise, die auf Grund von Projekten verliehen werden und eine erhöhte 
Außenwirkung der Schule als Ergebnisse der Projektarbeit zwischen Universität 
und Schule angeführt. 

3.3  Einschätzungen zum Aufwand 

Hinsichtlich der Frage, ob sich der Aufwand im Projekt bzw. in den Projekten loh-
ne, vertritt unter den befragten Schüler*innen (N=16) der Großteil die Meinung, 
dass die Kooperation lohnenswert sei. Davon sind lediglich drei Personen der An-
sicht, dass sich die Zusammenarbeit kaum bis überhaupt nicht gelohnt hat. Unter 
den Studierenden (N=15) hatte sich der Aufwand für jeweils vier von ihnen voll-
ständig bzw. nahezu gelohnt, einmal teilweise. Sechs Studierende machten keine 
Angabe dazu. Ein ähnliches Bild zeigt sich bei den Rückmeldungen der Direk-
tor*innen: zwei der Befragten meinten, er habe sich aus ihrer Sicht vollständig ge-
lohnt, zwei weitere bezeichneten ihn als nahezu lohnenswert. Für lediglich eine 
Person war der Aufwand nur teilweise lohnenswert. Auch die Mehrheit der betei-
ligten Lehrer*innen sieht in den Projekten (vollständig N=7; nahezu N=2, teilwei-
se N=3) einen Mehrwert. Lediglich einmal wird von einer Lehrperson angegeben, 
dass sich der Aufwand überhaupt nicht lohnte.

3.4  Wunsch nach Weiterführung der Kooperation

Die Mehrheit der befragten Personen vertritt die Auff assung, dass die Koopera-
tion zwischen Schulen und Universität weitergeführt werden soll. 16 von 18 Wis-
senschaft ler*innen, alle Direktor*innen sowie alle Lehrer*innen sprechen sich für 
eine Fortsetzung des Kooperationsschulprojekts aus. Unter den Schüler*innen gibt 
lediglich ein*e Schüler*in an, nicht für eine Fortführung zu sein. Bei der Gruppe 
der Studierenden stimmen 10 Personen dafür, wobei der Rest der Befragten keine 
Angabe zu dieser Frage macht.
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Tabelle 1:  Einschätzungen zur Zufriedenheit

Direktor*in-
nen
N=5

Wissenschaft -
ler*innen

N=18

Lehrer*innen
N=12

Studierende
N=15

Schüler*innen
N=16

M SD M SD M SD M SD M SD

Zufriedenheit mit …

Zusammenarbeit von 
Universität & Schule 

1.60 .89 1.29 .47 1.67 1.23 1.73 1.39 1.75 .58

Zusammenarbeit im Projekt 1.40 .55 1.44 .78 2.08 1.50 - - - -

durchgeführten Projekten 1.20 .45 1.50 .63 1.92 1.68 2.00 1.20 2.13 .81

Kommunikation zw. Schule 
& Universität

1.40 .55 1.76 .83 2.00 1.48 1.80 1.26 - -

Wissenschaft licher Unter-
stützung durch Universität

2.40 2.19 - - 2.33 1.37 - - - -

Planung & Durchführung 
Zwischenassessement 

1.20 .45 1.41 .80 1.67 .99 - - - -

universitären Angeboten 
für Lehrer*innen

1.60 .55 1.88 .83 1.92 1.78 2.67 1.21 - -

universitären Angeboten 
für Schüler*innen

1.80 .84 1.89 .78 1.58 1.68 2.75 1.50 3.00 1.41

Unterstützung durch die 
Direktion

- - 1.43 1.10 - - 1.77 .93 - -

Unterstützung durch das 
Lehrpersonal 

- - 1.24 .44 - - 2.07 1.21 - -

Betreuung durch die 
Universität 

- - - - - - - - 2.31 1.20

Skala: 1 (sehr zufrieden) – 5 (sehr unzufrieden) 
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Tabelle 2: Einschätzungen zu den Ergebnissen bzw. dem gewonnenen Output

Direktor*in-
nen
N=5

Wissenschaft -
ler*innen

N=18

Lehrer*in-
nen

N=12

Studierende
N=15

Schüler*in-
nen

N=16

Σ

Schulentwicklung 5 3 6 2 5 21

Unterrichtsentwicklung 3 11 6 6 8 24

Publikation(en) 3 7 1 1 2 14

Abschlussarbeiten 1 2 2 1 1 7

Preise 2 5 0 0 1 8

Produkte 1 2 0 2 0 5

Erhöhte Außenwirkung 
der Schule 1 4 1 0 2 8

Teilnahme an Tagungen 0 6 1 0 2 9

Verbesserte Netzwerke 5 10 6 6 1 28

Gemeinsame 
Veranstaltungen 4 11 4 5 9 23

Sonstiges 0 0 - - 4 4

4  Qualitative Ergebnisse

Neben den Erkenntnissen aus der quantitativen Erhebung gewähren die schon 
eingangs angesprochenen, von den Zielgruppenvertreter*innen in den Fragebögen 
angegebenen Anregungen, Wünsche und Verbesserungsvorschläge einen zusätzli-
chen Einblick in die unterschiedlichen Sichtweisen.

Als aus Perspektive der Befragten besonders relevant für ein Gelingen der einzel-
nen Projekte sticht in den off enen Antworten das Th ema des individuellen En-
gagements hervor. So wird wiederholt erwähnt, dass die Kooperation dort er-
folgreich sei, wo „sich Einzelne persönlich engagieren“. Eine Lehrperson betont in 
diesem Zusammenhang, dass „das durchgeführte Projekt bestens durch die Universi-
tät unterstützt wurde“, eine andere merkt an, dass es dem Einsatz und dem Bemü-
hen einzelner Person zu verdanken sei, dass „das Projekt gut zu Ende geführt wer-
den konnte und so sehr positiv bewertet werden kann.“ Ebenso stellen Studierende 
in ihren Rückmeldungen fest, dass der Erfolg eines Gemeinschaft sprojektes „im-
mer von den Professoren an der Universität und deren Engagement“ abhänge, loben 
die „ausgesprochen gute Unterstützung seitens der Lehrpersonen“ an den Schulen, 
möchten aber stärker „in die Projektplanung einbezogen“ werden. Schüler*innen 
hingegen wünschen sich, dass in Zukunft  nur noch Student*innen für Projekte 
mit Schulen ausgewählt werden, „die das auch wirklich machen möchten und Inte-
resse daran haben, mit Schüler*innen zu kooperieren“. Hinsichtlich des hier mehr-



299Evaluierung des Gesamtprojekts

mals angesprochenen Engagements von Einzelnen bestätigt auch eine*r der be-
fragten Wissenschaft ler*innen, dass an den Schulen vorwiegend „mit den gleichen 
Personen“ in den Projekten zusammengearbeitet wird. Einige von ihnen erhoff en 
sich künft ig „mehr Interesse seitens der Lehrkräft e“ und eine „positive Einstellung 
gegenüber der Forschungsarbeit“ der schulischen Partner. Die von einem*einer Di-
rektor*in dahingehend eingebrachte Empfehlung als Verbesserungsvorschlag an 
die Kooperation lautet: „Die UNI sollte als Zielgruppe die Lehrerschaft  anvisieren. 
Es braucht die emotionale Bindung mit den ehemaligen Absolvent*innen.“ Insge-
samt aber lassen die Rückmeldungen aller befragten Personen darauf schließen, 
dass der Grad des wechselseitig erlebten Bestrebens um eine bestmögliche Projekt-
durchführung als sehr hoch wahrgenommen wird. Ein*e Wissenschaft ler*in for-
muliert sein*ihr allgemeines Lob wie folgt: „Danke für Ihr Engagement! Ich fi nde 
das Projekt Kooperationsschulen sehr gelungen und sehr wichtig für den zivilgesell-
schaft lichen Auft rag von Wissenschaft  und für den Kontakt zu potenziellen Studie-
renden.“

Stark und häufi g hervorgehoben wird die gelungene Kommunikation zwi-
schen Universität und Kooperationsschulen. Direktor*innen würdigen jene mit 
den universitären Projektpartner*innen, Lehrer*innen verweisen auf einen „perfek-
ten Austausch“, die „Einhaltung von Vereinbarungen“ sowie die kollegiale „Einbezie-
hung in die Planung und Refl exion von Forschungsvorhaben und Methoden sowie in 
die off ene Diskussion von Ergebnissen“. Lediglich in einem Fall beklagt eine Lehr-
kraft  das Nichterfolgen einer Rückmeldung durch die Projektmitarbeiter*innen 
der Universität. Wissenschaft ler*innen anerkennen ebenfalls die fruchtbare Inter-
aktion mit den schulischen Partner*innen und schätzen die „persönliche und in-
haltliche Ebene der Kooperation“. Auch Studierende kommen zu dem Schluss, dass 
der Austausch mit den Schulen, respektive mit den Direktionen und Lehrperso-
nen, „gut funktioniert“. Schüler*innen berichten gleichermaßen, dass „die Kommu-
nikation und die Teamarbeit mit den Student*innen besonders gut“ sei. 

In diesem Kontext werden auch immer wieder die jährlich durchgeführten 
Zwischenassessments mit allen Projektbeteiligten angeführt. Die inhaltliche Ge-
staltung der Austauschveranstaltungen sowie die damit verbundene Vernetzung 
wird im Rahmen der freien Antwortmöglichkeiten insbesondere von der Zielgrup-
pe der Wissenschaft ler*innen honoriert und unter anderem als „stets interessant 
und abwechslungsreich“ bezeichnet. Eine*r von ihnen äußert folgendes beachtens-
werte Anliegen: „Ich fände es auch schön, wenn die Schulen eine Kooperationsver-
anstaltung in der Schule organisieren könnten, damit auch andere Lehrkräft e den 
Sinn/die Vorteile der Kooperation sehen könnten.“ Aus Sicht einer Lehrperson war 
jedoch die für die Zwischenassessments festgesetzte „Zeit zu kurz, um die Projek-
te wirklich vorzustellen“, eine andere wünscht sich „Treff en in kürzeren Abständen“.

Ein Aspekt, der wiederholt thematisiert wird, bezieht sich auf die Zufrieden-
heit der Beteiligten mit der durch die gemeinsame Zusammenarbeit angestrebten 
Schul- und Unterrichtsentwicklung. Die Rückmeldungen dazu ergeben ein recht 
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ambivalentes Bild. So sieht ein*e Direktor*in noch Handlungsbedarf in diesem Be-
reich: „… habe mir konkrete Ergebnisse für die Weiterentwicklung erwartet. Diese 
sind zum Teil erfolgt, würde mich aber noch auf weitere wissenschaft liche Ergebnis-
se freuen.“ Auch die Erwartungshaltungen von Lehrer*innen sind stark von dem 
Wunsch nach einer „Verbesserung der Situation vor Ort“ sowie einem „Transfer von 
wissenschaft lichem Know-how der Universität an die Schule“ geprägt. Demgegen-
über bringen manche Wissenschaft ler*innen jedoch zum Ausdruck, dass das „Zu-
rückspielen von Forschungsergebnissen ins Feld“ schwierig und es aus verschiedenen 
Gründen oft  nicht möglich sei, die getätigte „Forschung auch in die Schule und den 
Unterricht mit einfl ießen“ zu lassen. 

Ein ebenso häufi g genanntes Th ema betrifft   die Einbindung der Schüler*in-
nen der fünf Kooperationsschulen. Schon aus den Antworten von Schulleiter*in-
nen und Lehrer*innen auf die Frage nach ihren Erwartungen geht hervor, dass ein 
Fokus auf diese Zielgruppe seit Anbeginn der Zusammenarbeit eines der großen 
Anliegen ist. Ein*e Pädagog*in zeigt sich hier zufrieden und bezeichnet die Ko-
operation mit der Universität als „einen großen Gewinn für die Schüler*innen, was 
auch daran zu sehen ist, dass ein großer Teil von ihnen angefangen hat, in Klagen-
furt zu studieren.“ Auch ein*e Wissenschaft ler*in sieht eine der Aufgaben der Uni-
versität im Kooperationsschulprojekt darin, dass „Schüler*innen das Verständnis 
für Wissenschaft  und Forschung mitgegeben und ein eventueller zukünft iger Schritt 
in die Universität erleichtert“ wird. Die befragten Schüler*innen sind der Ansicht, 
dass ihnen durch die universitären Angebote die verschiedenen „Berufsmöglich-
keiten näher gebracht“ werden, erhoff en sich aber eine noch größere Auswahl an 
Workshops, Vorträgen und Projekten an und mit der Universität. Entsprechend 
wünscht sich ein*e Schulleiter*auch eine stärkere Akzentuierung der „Schüler*in-
nenberatung“. Ein*e Schüler*in „fände es schön, wenn es noch mehr die Möglich-
keit geben würde, in den Universitätsalltag hineinzublicken, z.B. durch die Teilnah-
me an Vorlesungen oder Zuhören in Übungen“. Allerdings beklagt ein*e weitere*r 
bezogen auf die Durchführung eines Projektes: „Uns Schülern wurde alles überlas-
sen, wir bekamen kaum Hilfe und hatten enorm viel zu tun.“ Zwar ist hierbei un-
klar, an wen sich diese Klage richtet. Laut einer Lehrperson ist aber in jedem Fall 
eine „interessante, schülerfreundliche Umsetzung der Projekte“ sinnvoll, um bei den 
gemeinsamen Forschungsinitiativen eine gute Grundlage für eine gedeihliche Kol-
laboration zu schaff en. Dies scheint bereits vielerorts gelungen zu sein, was durch 
den – schon an ein etwaiges Nachfolgeprojekt gerichteten – Wunsch eines*einer 
Schülers*in wie folgt veranschaulicht wird: „Genau wie im Vorjahr ein lustiges und 
entspanntes Zusammenarbeiten mit den Studenten. Jeder geht seiner Aufgabe nach 
und erbringt seine Leistung.“ Die Schüler*innen werden von den Studierenden im 
Übrigen als „sehr bemüht“ beschrieben, sie schätzen die „Praxiserfahrungen in 
einer kleinen Lerngruppe“ sowie die „Verwirklichung eines spannenden Projektes mit 
den Schüler*innen“.
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Neben all diesen Th emenfeldern gibt es auch noch vereinzelt dargelegte An-
regungen zur Finanzierung des Gesamtprojektes. Dazu zählt etwa die von 
einem*einer Wissenschaft ler*in angegebene Bedarf nach „zusätzlichen personellen 
Ressourcen“ zur Durchführung weiterer Kooperationsprojekte. Ein ähnliches Argu-
ment akzentuiert ein*e weitere*r Universitätsmitarbeiter*in: „Ich denke, es bräuchte 
ein gewisses Budget, um gemeinsame Vorhaben auf eine höhere Stufe stellen zu kön-
nen.“ Analog dazu verweist eine Lehrkraft  darauf, dass „die fi nanzielle Unterstüt-
zung nicht klar geregelt“ sei und ergänzt: „Wenn die Universität eine Kooperation 
mit Schulen im Blick hat, wäre im Vorfeld auch die Finanzierung zu klären.“ Hier 
sei indes auf die von beiden Vertragspartnern unterzeichneten schrift lichen Ko-
operationsvereinbarungen verwiesen. Darin wird festgehalten, dass die Koopera-
tion zum Vorteil der Partner erfolge und keine fi nanziellen Forderungen beinhalte. 

Die in dem Sammelband und zu Beginn dieses Beitrages schon vielfach er-
wähnte COVID-19-Pandemie schlägt sich naturgemäß auch in den Rückmeldun-
gen der befragten Personen nieder. Ein*e Direktor*in meint dazu: „Wegen Covid-19 
ist der Kontakt in manchen Kooperationsprojekten zurückgegangen. Ich hoff e auf Be-
lebung im Herbst.“ Auch Lehrer*innen sehen in der Pandemie eine Einschränkung 
ihrer Projekttätigkeiten mit der Universität: „Aufgrund der Corona-Krise wur-
de ein Fortsetzen bzw. Abschließen des Projekts verhindert. Eine Fortsetzung bzw. 
ein Abschluss im Herbst ist allerding angedacht.“ Ein*e Wissenschaft ler*in kon-
statiert sinngemäß: „COVID hat die Kommunikation erschwert, die Zielerreichung 
nach hinten verschoben und insgesamt die Aufmerksamkeit auf Anderes gelenkt.“ Im 
Namen des eigenen Projektteams hält ein*e andere*r Universitätsmitarbeiter*in 
fest: „Leider scheiterte das erste Kooperationsprojekt und das zweitgestartete konnte 
durch COVID nicht weitergeführt werden, deshalb erhoff en wir uns, dass die Koope-
ration mit den Partnerschulen verlängert werden kann.“ Auch projektteilnehmende 
Studierende sind davon betroff en: „Durch die Corona-Situation war es nicht mög-
lich, dem eigentlichen Plan zu folgen, deshalb wird die Weiterführung im Herbst an-
gestrebt.“ Die hier übereinstimmend formulierte Hoff nung auf eine ungehinderte 
Fortsetzung ab Herbst 2020 wurde aufgrund der weiter fortschreitenden Ausbrei-
tung des Virus leider nicht erfüllt.

Von besonderer Bedeutung ist im Zuge der evaluativen Erhebung die Frage 
nach der Fortführung der Kooperation aus der Sicht der Beteiligten. Die mehr-
heitliche Befürwortung einer Verlängerung der Kooperationsdauer um weitere 
vier Jahre lässt sich hinreichend mit den Stellungnahmen der Befragten untermau-
ern. Eine*r der Schulleiter*innen antwortet darauf beispielsweise so: „Aus meiner 
Sicht ja, allerdings muss ich noch Gespräche mit Kolleg*innen führen.“ Ein*e ande-
re*r schreibt lediglich: „Danke für alles!“ Lehrer*innen bekräft igen ebenso ihre Zu-
stimmung: „Unbedingt, da noch viele Fragen off en sind und nur so ein Mehrwert für 
alle ermöglicht wird.“ Anerkennend fällt auch die Anmerkung eines*einer Studie-
renden aus: „Ich habe im Grunde nur die Anregung, dass diese spannende Koopera-
tion auch in Zukunft  bestmöglich gefördert wird. Demnach: Beantwortung der Frage 
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mit JA!“ Wissenschaft ler*innen bringen dazu auch Vorschläge ein, wie etwa für die 
Schulen mehr „Anreize zu schaff en, die über das Anbieten von Veranstaltungen und 
Schulungen hinausgehen“. Ein*e andere*r Wissenschaft ler*in würde es gutheißen, 
wenn „auch Schulen außerhalb Klagenfurts berücksichtigt werden würden, denn die-
se sind, was Projekte betrifft  , aufgrund der zentralen Lage oft  im Vorteil.“ Uneinge-
schränkt bejahend ist zudem die von einem*einer Universitätsmitarbeiter*in ge-
tätigte Einschätzung: „Unbedingt, die Kooperation trägt viel zur Beforschung von 
Unterricht bei und umgekehrt sehe ich einen positiven Eff ekt in der Wahrnehmung 
der Universitäten von Seiten der Lehrkräft e.“

5  Fazit

Die durchgeführte Evaluation zeigt, dass das Gesamtprojekt Kooperationsschulen 
der Universität Klagenfurt auf eine überwiegend positive Resonanz bei den be-
fragten Zielgruppen stößt. Trotz des geringen Rücklaufes lassen sich aus den ge-
wonnenen quantitativen und qualitativen Daten allgemeine Entwicklungslinien 
ableiten, die viele interessante Anhalts- und Orientierungspunkte für das weitere 
Vorgehen bieten.

Auf beiden Seiten der Partner, d. h. sowohl universitär als auch schulisch, 
herrscht größtenteils das Empfi nden vor, dass es nach vierjähriger Kooperations-
dauer gelungen ist, durch die Zusammenarbeit einen erkennbaren Wertzuwachs 
zu erzielen und ein hohes kooperatives Engagement bei den Mitwirkenden zu 
schaff en. Letzteres wird jedoch durch die wiederholt getätigte Feststellung rela-
tiviert, dass es sich dabei um keine breite Teilnahme handele, sondern vielmehr 
um eine überschaubare Anzahl an projektinteressierten Personen. Insbesondere 
Wissenschaft ler*innen erhoff en sich bei den Lehrer*innen künft ig mehr Mitwir-
kung und Off enheit für Forschung. Gerade die begrenzte Beteiligung macht sol-
che Schulpartnerschaft en fragil, was auch ein*e Direktor*in anmerkt. Dies stimmt 
mit der zu Beginn gezogenen Quintessenz überein, dass solchen Systemen stets 
auch eine Problematik innewohnt, die das Gesamtkonstrukt trotz eines vollzoge-
nen Brückenschlages zwischen den beiden Kulturen weiterhin eine Randerschei-
nung für den*die Einzelne*n bleiben lässt. Dieser Tendenz entgegenzuwirken ist 
zweifellos ein essenzieller Bestandteil der zu leistenden Kooperationsarbeit.

Bei der Frage nach der erfolgten Schul- und Unterrichtsentwicklung kommt 
klar ein Widerspruch zum Vorschein: Einerseits wird die dafür förderliche wis-
senschaft liche Unterstützung durch die Universität sowohl in den quantitativen als 
auch den qualitativen Rückmeldungen von Direktor*innen und Lehrer*innen teil-
weise als unzureichend beschrieben. Andererseits verweisen einige Wissenschaft -
ler*innen auf wenig Aufgeschlossenheit bei den schulischen Partnern gegenüber 
den von ihnen geschaff enen wissenschaft lichen Ergebnisgrundlagen. Auch dies 
spiegelt die eingangs beschriebene „Diskrepanz zwischen universitärem Anspruch 
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und schulischer Realität“ (Kleemann & Jennek, 2020, S.  259) wider. Ein Ansatz, 
diese zu überwinden und Forschungsergebnisse für die Schulen attraktiver zu ma-
chen, könnte – neben der schon angeführten durchwegs konsequenten Berück-
sichtigung schulischer Forschungsinteressen durch Wissenschaft ler*innen – ein 
verändertes Verständnis dahingehend sein, dass diese lediglich als Refl exionswis-
sen ohne Umsetzungsanspruch zur Verfügung gestellt werden. Den Praktiker*in-
nen bleibt es so selbst überlassen, inwieweit aus den gewonnen Erkenntnissen 
Schlussfolgerungen und Konsequenzen für die Weiterentwicklung der Praxis gezo-
gen werden (Asbrand & Bietz, 2019, S. 83).

All dies legt nahe, besonders Lehrkräft e in Zukunft  verstärkt in den Blick zu 
nehmen und noch besser in die Kooperation einzubinden. Die vorgeschlagenen 
gemeinsamen Veranstaltungen auch an den Schulen zur Schaff ung von mehr Ko-
operationsbewusstsein sowie um die Anzahl der mitwirkenden schulischen Ak-
teur*innen zu erweitern, könnte eine erste sinnvolle Maßnahme sein. Solche Ver-
netzungstreff en könnten dann zusätzlich zu den Zwischenassessments und in 
ähnlicher Gestalt formalisiert werden und einmal jährlich sowie abwechselnd an 
den jeweiligen Kooperationsschulstandorten stattfi nden. Die langen Abstände zwi-
schen den Zusammenkünft en würden sich so verkürzen, auch ein Erreichen von 
Schüler*innen könnte auf diese Weise erleichtert werden. An dieser Stelle sei auch 
nochmals die aus den Daten hervorgegangene mäßige Zufriedenheit dieser Ziel-
gruppe mit den universitären Angeboten zu nennen. Auch hier sollte das Ziel 
lauten, weitere Incentives für die Schüler*innen der kooperierenden Schulen zu 
schaff en. Bisherige Evaluationsergebnisse eines Schweizer Partnerschulkonzeptes 
zeigen unter anderem, dass insbesondere die in die Kooperationen eingebunden 
Studierenden hierbei eine Schlüsselrolle einnehmen und verstärkt das Lernen der 
Schüler*innen in den Fokus nehmen können (Staub, 2019, S.  253). Nicht zu ver-
nachlässigen sind in dem Zusammenhang jedoch die Auswirkungen der Covid-
19-Pandemie auf die während dieser Zeit vorgenommenen Einschätzungen sowohl 
der Schüler*innen als auch aller anderen Zielgruppen hinsichtlich ihrer Wahrneh-
mung der Kooperation insgesamt. Durch die stark eingeschränkten bzw. zu einem 
großen Teil nicht mehr realisierbaren Interaktionsmöglichkeiten konnten viele Ini-
tiativen nicht mehr in der ursprünglich vorgesehenen Form stattfi nden oder muss-
ten eingestellt werden. 

Die letztlich zu treff ende Entscheidung für eine Fortführung der Kooperations-
beziehungen und eine Verlängerung um eine weitere Kooperationsperiode ist vom 
endgültigen Evaluationsbericht abhängig und wird im beiderseitigen Einverständ-
nis getroff en. Ungeachtet dessen kann aber bereits zum jetzigen Zeitpunkt auf Ba-
sis der vorhandenen Datenlage resümiert werden, dass sich die seit September 
2017 bestehenden Schulpartnerschaft en für die Mehrheit der mitwirkenden Perso-
nen als wertvoll und nutzbringend erwiesen haben.



304 Judith Koren, Verena Novak-Geiger, Martin Wieser & Markus Pissarek

Literatur

Asbrand, B., & Bietz, C. (2019). Wissenschaft liche Begleitung und Versuchsschule. Was 
man aus der Evaluation schulischer Projekte über Schulentwicklung lernen kann. Die 
deutsche Schule. Zeitschrift  für Erziehungswissenschaft , Bildungspolitik und pädagogi-
sche Praxis, 111, S. 78–90. https://doi.org/10.31244/dds.2019.01.08

Asbrand, B., Demmer, C., Heinrich, M., & Martens, M. (2019). Praxisforschung revisi-
ted – zum Potenzial rekonstruktiver Zugänge. Eine Bestandsaufnahme und eine Ide-
enskizze für ein Netzwerk „Qualitativ-rekonstruktive Schulforschung und Schul-
entwicklung“. In M. Heinrich & G. Klewin (Hrsg.), Jahrbuch der Wissenschaft lichen 
Einrichtung Oberstufen-Kolleg an der Universität Bielefeld mit Forschungs- und Ent-
wicklungsplan (S. 42–54). Bielefeld: BieJournals Open Access.

Hargreaves, D. H. (1996). Teaching as a research-based profession: possibilities and pros-
pects. Teacher Training Agency lecture, London: TTA.

Kleemann, K., & Jennek, J. (2020). Forschend lernen und Schule entwickeln durch 
den Aufb au von Campusschulen-Netzwerken: Potenziale für die Lehrerbildung. 
In I. Gogolin, B. Hannover & A. Scheunfl ug (Hrsg.), Evidenzbasierung in der Lehr-
kräft ebildung (S.  243–264), Edition ZfE 4. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-22460-8_10

Kleemann, K., Jennek, J., & Vock, M. (2019). Ein Gewinn für alle: Kooperationen in 
Campusschulen-Netzwerken an der Universität Potsdam. In BMBF (Hrsg.), Ver-
zahnung von Th eorie und Praxis im Lehramtsstudium. Erkenntnisse aus den Projek-
ten der „Qualitätsoff ensive Lehrerbildung“ (S.  124–131). Berlin: BMBF. https://doi.
org/10.2307/j.ctvdf01pd.7

McLaughlin, C., & Black-Hawkins, K. (2006). School-university partnerships for educa-
tional research: Distinctions, dilemmas and challenges. Curriculum Journal 18 (3), 
S. 327–341. https://doi.org/10.1080/09585170701589967

Miller, L. (2001). School–university partnership as a venue for professional development. 
In A. Lieberman & L. Miller (Hrsg.), Teachers caught in the action: professional devel-
opment that matters (S. 102–117). New York: Teachers College Press.

Staub, S. (2019). Partnerschulen in der Nordwestschweiz In K. Kleemann, J. Jennek & M. 
Vock (Hrsg.), Kooperation von Universität und Schule fördern (S. 235–256). Opladen, 
Berlin: Barbara Budrich. https://doi.org/10.2307/j.ctvdf01pd.15

https://doi.org/10.1007/978-3-658-22460-8_10
https://doi.org/10.2307/j.ctvdf01pd.7


Autorinnen und Autoren

Martina Damej, Dr., Senior Scientist am Institut für Unterrichts- und Schulent-
wicklung der Universität Klagenfurt;  Forschungsschwerpunkte: Lehrer*in-
nenbildung, Unterrichtsforschung und Inklusive Bildung

Jasmin Donlic, Dr., Postdoc-Assistent am Institut für Erziehungswissenschaft  und 
Bildungsforschung der Alpen-Adria-Universität Klagenfurt; Forschungs-
schwerpunkte: Inter- und transkulturelle Bildung im Kontext von Migration 
und Inklusion, Mehrsprachigkeit an Schulen und jugendliche Identitätsbil-
dung in regionalen transnationalen Räumen

Stefanie Fasching, Mag. LL.M., Universitätsassistentin am Institut für Rechtswis-
senschaft en der Universität Klagenfurt; Forschungsschwerpunkte: Öff entli-
ches Recht, Umweltrecht, Datenschutzrecht, Digitalisierung und Künstliche 
Intelligenz

Ilse Geson-Gombos, Mag., BHS-Lehrerin an der WI’MO Klagenfurt/Celovec; Fä-
cher: Englisch/Geschichte und Politische Bildung; Projekte zu Erinnerungs-
kultur, EU-Botschaft erschule, Politische Bildung

Peter Gstettner, Dr., Univ. Professor an der Alpen Adria Universität Klagenfurt/
Celovec; Forschungsschwerpunkte: Interkulturelle Bildung, Holocaust-Stu-
dien und Gedenkstättenpädagogik

Ingrid Huber, Mag. rer. nat., Pädagogin am Ingeborg-Bachmann-Gymnasium; ex-
terne Lehrende an der Universität Klagenfurt am Institut für Geographie und 
Regionalforschung; Fachdidaktische Begleitung Studierender

Elvisa Imširović, Mag.a  phil., wissenschaft liche Mitarbeiterin am Institut für Er-
ziehungswissenschaft  und Bildungsforschung der Alpen-Adria-Universität 
Klagenfurt; Forschungsschwerpunkte: Diversität und soziale Ungleichheit im 
Bildungssystem; Gewalt an Kindern und Jugendlichen in Institutionen

Elisabeth Jaksche-Hoff man, Dr., Professorin an der Pädagogischen Hochschu-
le Kärnten – Viktor Frankl Hochschule, Institut für Schulentwicklung; For-
schungsschwerpunkte: Diversität und Heterogenität, schulische Inklusion, 
interkulturelle und transkulturelle Pädagogik sowie (interkulturelle) Kommu-
nikation

Horst Kanzian, Mag. rer. nat., Senior-Lecturer für GW-Fachdidaktik am Insti-
tut für Geographie und Regionalforschung der Universität Klagenfurt; For-
schungsschwerpunkte: Lehr- und lernseitige Refl exive Praxis; (Mobile) 
Geomedien im GW-Unterricht und an außerschulischen Lernorten; phäno-
menologisch orientierte Forschung zum inter- und transkulturellen Lernen

Barbara Klema, Mag., unterrichtet Deutsch an der Bildungslehranstalt für Ele-
mentarpädagogik in Klagenfurt und war von 2015 bis 2021 mitverwendete 



306 Autorinnen und Autoren

Lehrkraft  an der Abteilung Fachdidaktik/AEEC Deutsch, Institut für Germa-
nistik AEEC der Universität Klagenfurt; Forschungsschwerpunkte: Sprachen-
politik und Mehrsprachigkeitsdidaktik

Judith Koren, MMag., Senior Scientist am Institut für Unterrichts- und Schulent-
wicklung der Universität Klagenfurt; Leiterin des Gesamtprojektes Koope-
rationsschulen; Forschungsschwerpunkte: Kooperationen zwischen Hoch-
schulen und sekundären Bildungseinrichtungen, Professionalisierung im 
Lehrer*innenberuf

Konrad Krainer, Mag. Dr., Universitätsprofessor für Didaktik der Weiterbildung 
unter besonderer Berücksichtigung der Schulentwicklung am Institut für 
Unterrichts- und Schulentwicklung der Universität Klagenfurt, Dekan der 
Fakultät für Interdisziplinäre Forschung und Fortbildung; Forschungsschwer-
punkt: Mathematikdidaktik in Verbindung mit Lehrer*innenbildung, Schul-
entwicklung und Bildungssystementwicklung

Vesna Kucher, Mag., Prof., Senior Scientist am Institut für Unterrichts- und Schul-
entwicklung der Universität Klagenfurt; Forschungsschwerpunkte: Lehrer*in-
nenbildung, Unterrichtsforschung und Inklusive Bildung

Vanessa Kump, Mag. MA, Projektkoordination im Projekt FEM – Frauen entfal-
ten Möglichkeiten der Kärntner Volkshochschulen

Daniela Lehner, MSc., Predoc-Assistentin am Institut für Erziehungswissenschaft  
und Bildungsforschung der Alpen-Adria-Universität Klagenfurt; Forschungs-
schwerpunkte: Transformatives Lernen und Friedensbildung 

Ingrid Lippitz, B.A. MA; wissenschaft liche Mitarbeiterin am Institut für Erzie-
hungswissenschaft  und Bildungsforschung der Alpen-Adria-Universität Kla-
genfurt; Forschungsschwerpunkte: Diversität und soziale Ungleichheit im 
Bildungssystem; Gewalt an Kindern und Jugendlichen in Institutionen

Iris Mallweger-Grasser, Mag.a, OStR.in, AHS-Lehrerin für die Fächer Mathematik 
und Informatik am Europagymnasium Klagenfurt, Aufgabenbereiche: Lei-
terin der Steuergruppe für Schulentwicklung, Koordinatorin für Schulqua-
lität  Allgemeinbildung  (SQA), Bildungsberaterin, Koordinatorin für Berufs-
orientierung und Ganztagsklassen

Peter Mandl, Mag. Dr., Assistenz-Professor am Institut für Geographie und Re-
gionalforschung der Universität Klagenfurt; Forschungsschwerpunkte: Mo-
dellierung und Computersimulation geographischer Systeme, Geographi-
sche Informationswissenschaft , Räumliche Datenwissenschaft , Geographische 
Künstliche Intelligenz, Fernerkundung und Digitale Bildverarbeitung, IT-An-
wendungen im Geographieunterricht, Mensch im Digitalen Zeitalter

Verena Novak-Geiger, Mag.a, BA, Universitätsassistentin an der School of Educa-
tion an der Universität Klagenfurt. Forschungsschwerpunkte: Kognitive Lern-



307Autorinnen und Autoren

psychologie, Lernen und Gedächtnis in Unterricht und Schule, Neuromythen 
im Bildungssystem. 

Evelin Perschak Katharina, Mag., Universitätsassistentin an der Universität Kla-
genfurt, Institut für Germanistik (Abteilung Fachdidaktik). Tätigkeit als 
Schreibberaterin und in der Lehrer*innenfortbildung. Forschungsschwer-
punkte: Argumentationskompetenz, (vor-)wissenschaft liches Schreiben, Wis-
senschaft slinguistik, Rezeptions- und Leser*innenforschung

Hans Karl Peterlini, Dr., Univ.-Prof. am Institut für Erziehungswissenschaft  und 
Bildungsforschung der Alpen-Adria-Universität  Klagenfurt; Forschungs-
schwerpunkte: Personales und kollektives Lernen unter den Bedingungen 
von Diversität und sozialer Ungleichheit, Ethnisierung und Migration; Poten-
ziale und Problemlagen für individuelle und gesellschaft liche Ermächtigung

Markus Pissarek, Prof. Dr., Inhaber des Lehrstuhls für Didaktik der deutschen 
Sprache und Literatur an der Universität Passau, zuvor (bis 10/20) Leiter der 
School of Education an der Universität Klagenfurt. Forschungsschwerpunk-
te: Lesekompetenz, literarisches Lernen, fachspezifi sche Lehrerprofessionalität

Peter Posch, Univ.-Prof. i. R., Dr., Mag., 1976–2000 Professor am Institut für Er-
ziehungswissenschaft  und Bildungsforschung und am Institut für Unter-
richts- und Schulentwicklung (IUS) der Universität Klagenfurt. Derzeit freier 
Mitarbeiter am IUS

Franz Rauch, Mag. Dr., außerordentlicher Universitätsprofessor am Institut für 
Unterrichts- und Schulentwicklung der Universität Klagenfurt; Forschungs-
schwerpunkte: Bildung für Nachhaltige Entwicklung, Netzwerke im Bildungs-
bereich, Weiterbildung, Schulentwicklung, Science Education, Aktionsfor-
schung

Elisa Rauter, BA MA, Senior Scientist am SchreibCenter der Universität Klagen-
furt; Forschungsschwerpunkte: Vorwissenschaft liches Arbeiten sowie Schrei-
ben in der Erst- und Zweitsprache Deutsch

Verena Reumüller, B.A., wissenschaft liche Mitarbeiterin am Institut für Erzie-
hungswissenschaft  und Bildungsforschung der Alpen-Adria-Universität Kla-
genfurt; Forschungsschwerpunkte: Diversität und soziale Ungleichheit im Bil-
dungssystem

David Sabitzer, Studienassistent und Tutor am Institut für Rechtswissenschaft en 
der Universität Klagenfurt, Tutor am Digital Age Research Center (D!ARC) 
der Universität Klagenfurt, BeFirst! Mentor; Schwerpunkte: Informations- 
und Medienrecht

Isabella Sandner, BA, wissenschaft liche Projektmitarbeiterin am Institut für Erzie-
hungswissenschaft  und Bildungsforschung der Universität Klagenfurt, For-
schungsschwerpunkt: Demokratiebildung und Demokratieverständnis in 
schulischen Kontexten, partizipative Lernprozesse



308 Autorinnen und Autoren

Peter Schartner, PD Dipl.-Ing. Dr., Assoziierter Professor am Institut für Institut 
für Artifi cial Intelligence und Cybersecurity der Universität Klagenfurt; For-
schungsschwerpunkte: IT-Sicherheit (insbesondere Entwurf und Analyse si-
cherer IT-Systeme, Sicherheitsinfrastrukturen und angewandte Kryptogra-
phie) und technischer Datenschutz

Tamina-Melanie Scherde, BEd, Studienassistentin am Institut für Unterrichts- und 
Schulentwicklung; Forschungsschwerpunkte: Digitalisierung des Unterrichts, 
Distance Learning in der Sekundarstufe im Zuge der Corona-Pandemie

Edith Schneider, Mag. Dr., Ao Universitätsprofessorin am Institut für Didaktik 
der Mathematik der Universität Klagenfurt; Forschungsschwerpunkte: Ma-
thematische (Grund-)Bildung, Technologie im Mathematikunterricht, Refl e-
xionsorientierter Mathematikunterricht

Sara Schönberg, B.A., Studienassistentin am Institut für Erziehungswissenschaft  
und Bildungsforschung der Alpen-Adria-Universität Klagenfurt; Forschungs-
schwerpunkte: Bildungsbenachteiligung und quantitative Forschung

Julia Stopper, MA, Universitätsassistentin am Institut für Erziehungswissenschaft  
und Bildungsforschung der Alpen-Adria-Universität Klagenfurt; Forschungs-
schwerpunkte: Durchlässigkeit im Hochschulsystem, lebensbegleitende Lern-
prozesse, wissenschaft liche Weiterbildung sowie Hochschulforschung

Anna Strobach, Dipl.-Ing.in der Agrarökologie, Betreiberin eines nachhaltigen 
Schulbuff ets, Gründerin der Initiative Gutes Schulessen für alle!

Agnes Turner, Assoc. Prof. Mag. Dr., Professorin für Pädagogik und Prodekanin 
der Fakultät der Interdisziplinären Forschung und Fortbildung an der Uni-
versität Klagenfurt, Vorstandvorsitzende der ANSE (europäischer Dachver-
band für Supervision) und Mitglied des DFG-Netzwerks mentalisierungs-
basierte Pädagogik; Forschungsschwerpunkte: Refl exion psychodynamischer 
Prozesse, emotionale Aspekte beim Lernen und Lehren, Mentalisierungsba-
sierte Pädagogik, Digitalisierung und Schule, Professionsforschung, Evalua-
tionsforschung

Th omas Michael Weissel, Mag., IT-Manager am Europagymnasium Klagenfurt, 
Soft wareentwickler und Open Source Evangelist, eEducation-Koordinator für 
die AHS in Kärnten, Lehrer für Informatik, Philosophie und Psychologie

Karin Wetschanow, Mag.a Dr.in, Senior Lecturer am SchreibCenter der Univer-
sität Klagenfurt sowie am Center for Teaching and Learning der Universität 
Wien; Forschungsschwerpunkte: Schreibwissenschaft , Genre Analyse, Gender 
Linguistik

Martin Wieser, Dr., Postdoc-Assistent an der School  of Education der Universi-
tät  Klagenfurt; Forschungsschwerpunkte: Lernmotivations- und Interessens-
forschung sowie Analyse von selbstbestimmten Lehr-Lernumwelten im Kon-
text von Schule und Musik



309Autorinnen und Autoren

Hermann Wilhelmer, Mag.phil., Direktor der WI’MO Klagenfurt (2016–2021), 
Psychotherapeut, Klinischer und Gesundheitspsychologe, Supervisor. Lehr-
auft räge an der AAU und der PH Kärnten; Forschungsschwerpunkte: Fach-
didaktik, Schüler*innenberatung, Schulentwicklung, Schulmanagement und 
Psychotherapie

Isabell Winter, B.A., Studienassistentin am Institut für Erziehungswissenschaft  
und Bildungsforschung der Alpen-Adria Universität Klagenfurt; Forschungs-
schwerpunkte: Bildungsbenachteiligung und qualitative Forschung




	Frontmatter
	Titel
	Impressum
	Inhalt
	Vorwort Bildungsdirektion
	Vorwort Rektorat
	Dank

	Lesson und Learning Studies – Beitrag zum Theorie-Praxis-Problem (Peter Posch)
	1 Lesson Studies
	2 Learning Studies
	3 Zur Wirksamkeit von Lesson und Learning Studies
	4 Lesson und Learning Studies und ihr potentieller Beitrag zu Überwindung der Theorie-Praxis-Differenz
	5 Erste Hinweise auf das Potential der Iteration von Aktion und Reflexion
	6 Zusammenfassung
	Literatur

	Die Kooperation von Universität und Schule im Lichte der Veränderungen im österreichischen Bildungssystem (Konrad Krainer)
	Einleitung
	Über Veränderungen und bedeutsame Unterschiede
	Die Rahmenbedingungen des Bildungssystems der 1960er und 1970er Jahre in Kärnten
	Ein Beispiel aus den 1980er Jahren: Fortbildung von einzelnen Lehrkräften
	Ein Beispiel aus den 1990er Jahren: (Fach-)Teamentwicklung und Schulentwicklung
	Ein Beispiel aus den 2000er Jahren: Nationale und internationale Vergleiche als Vorboten einer stärker zentralen Bildungssystemsteuerung
	Ein Beispiel aus den 2010er Jahren: Daten und Indikatoren als zentrale Steuerungshebel des Bildungssystems
	Ein Blick auf die 2020er Jahre: Jenseits von Input und Output: Die steigende Relevanz von selbstverantworteten Prozessen und gesellschaftlichem Handeln
	Literatur

	Kooperationen zwischen Schulen und Universität neu gedacht (Judith Koren)
	1 Einleitung
	2 Kooperationsschulen der AAU: eine Entstehungsgeschichte in Phasen
	2.1 Phase I: Willensbildung
	2.2 Phase II: Recherche- und Information
	2.3 Phase III: Vorbereitung und Sondierung
	2.4 Phase IV: Umsetzung
	2.5 Phase V: Evaluation

	3 Erfolgsfaktoren, Synergieeffekte und Hindernisse des Kooperationsschulprojektes
	4 Fazit und Ausblick
	Literatur

	Wie kann inklusive Bildung im schulischen Setting gelingen? Anregungen für den Umgang mit heterogenen Lerngruppen (Elisabeth Jaksche-Hoffman, Vesna Kucher & Martina Damej)
	1 Einleitung
	2 Kind-Eltern-Lehrer*innen Gespräche (KEL)
	3 Teamteaching
	4 Eigenständiges Lernen und Arbeiten als Beitrag zur Individualisierung und Differenzierung
	5 Klassenklima
	5.1 Akzeptanz von Vielfalt
	5.2 Beziehungsarbeit
	5.3 Inklusionspädagogin

	6 Fazit
	Literatur

	Sprachenlernen zwischen Flucht und Ankunft. Ein Vorschlag zur Sprachenförderung in der beruflichen Vorbereitung unter Berücksichtigung der Mehrsprachigkeit (Barbara Klema)
	1 Einleitung
	2 Übergangsstufe und Schulversuch „Vorlehre“
	3 Forschungsdesign und Fragestellung
	4 Überlegungen zu Bildungsangeboten für den Übergang von der Schule in den Beruf auf Basis der Forschungsergebnisse
	4.1 These I: Der spezifisch österreichische Schultyp berufsbildender höherer Schulen bietet eine gute Infrastruktur für berufsvorbereitende Bildungsangebote
	4.2 These II: Ein Bildungsangebot wie die Übergangsstufe oder die Vorlehre bedarf einer Einbettung in ein Gesamtkonzept
	4.2.1 AvM-Dual: Ausbildungsvorbereitung für Migrant*innen
	4.2.2 AvM-Dual als Gesamtkonzept
	4.2.3 Sprachförderkonzept bei AvM-Dual

	4.3 These III: Ein Bildungsangebot wie die Vorlehre braucht ein einheitliches Konzept zur Sprachförderung
	4.4 These IV: Sprachenförderung mit Mehrsprachigkeit: Ein Bildungsangebot für den Übergang Schule–Beruf sollte die bereits gelernten Sprachenberücksichtigen und in die berufliche Zielsetzung integrieren

	5 Fazit und Ausblick
	Literatur

	Mündliche Argumentationskompetenz testen: erste Erkenntnisse aus der Pilotierung eines Test-Instruments (Katharina Evelin Perschak)
	Theoretisches Konstrukt: Argumentationskompetenz
	Förderung mündlichen Argumentierens durch das Toulmin-Schema
	Stufenmodell der Argumentationskompetenz
	Pilotierungsablauf
	Erhebungssituation
	Pilotierung des mündlichen Testteils
	Themenentwicklung und -selektion
	Pilotierung schriftlich
	Rating-Skala
	Fazit und Ausblick
	Literatur

	Digitalisierter Unterricht in Zeiten von Corona – eine Studie zu Convertible-Klassen an der Höheren Lehranstalt für Wirtschaft und Mode (WI’MO) Klagenfurt (Agnes Turner, Tamina-Melanie Scherde & Hermann Wilhelmer)
	1 Einleitung
	2 Zur Digitalisierung des Unterrichts
	3 Die WI’MO Klagenfurt
	4 Zur Studie Digi4Learners
	5 Die Convertible-Klassen in Zeiten des Distance Learning
	6 Learnings aus der Distanzlehre
	7 Fazit
	Literatur

	Kooperative Lernfeld-Projekte im Geographie- und Wirtschaftskundeunterricht. Chancen, Synergieeffekte und Herausforderungen für die geographiedidaktische Hochschullehre und die involvierte Schule (Ingrid Huber & Horst Kanzian)
	1 Projektunterricht im Fach Geographie und Wirtschaftskunde
	2 Kooperative Lernfeld-Projekte
	2.1 Lernfeld-Projekte: Defi nition und kooperierende Akteure
	2.2 Typischer Ablauf bzw. Phasen des Lernfeld-Projekts
	2.2.1 Themenfindung
	2.2.2 Projektskizze und Projektpläne
	2.2.3 Projektdurchführung
	2.2.4 Ergebnispräsentation und Leistungsbeurteilung


	3 Exemplarisches und evaluiertes Lernfeld-Projekt: „Analyzing GeoJobs – die Frage nach Chancengleichheit in geographischen Berufsfeldern“
	3.1 Projektbeschreibung und -ablauf
	3.2 Anvisierte Projektziele
	3.3 Evaluationsergebnisse
	3.3.1 Rückmeldungen der involvierten Schüler*innen
	3.3.2 Rückmeldungen der involvierten Student*innen
	3.3.3 Resümee der Begleitlehrkraft
	3.3.4 Resümee aus der Sicht der Fachdidaktik


	4 Zusammenfassung und Ausblick
	Literatur

	Gesunde Ernährung und Bildung für Nachhaltige Entwicklung: Konzepte und Erfahrungen mit dem Schulbuffet am Ingeborg-Bachmann-Gymnasium Klagenfurt (Franz Rauch, Vanessa Kump & Anna Strobach)
	1 Einleitung
	2 Nachhaltige Entwicklung, Ernährung und Bildung
	3 Regionalität und regionale Lebensmittel
	3.1 UNESCO Biosphärenpark Kärntner Nockberge und seine Produkte

	4 Food Literacy und Ernährungsbildung
	5 Das Netzwerk ÖKOLOGisierung von Schulen – Bildung für Nachhaltige Entwicklung
	6 Fallstudie Ingeborg-Bachmann-Gymnasium Klagenfurt (IBG)
	6.1 Das Schulbuffet: gesunde Ernährung und Bildungsangebote
	6.2 Erste Ergebnisse bisheriger Erhebungen an der Schule

	7 Resümee
	Literatur

	Das Lernen einer Schule. Die Aufnahme von geflüchteten Jugendlichen in einer berufsbildenden Schule – Erfahrungslernen zwischen guten Absichten, Ängsten und Ambivalenzen (Hans Karl Peterlini, Jasmin Donlic & Daniela Lehner)
	1 Einleitung
	2 Das Forschungsprojekt – Ziele und Fragestellungen
	2.1 Design und Methodik

	3 Pädagogischer Eros und Erfahrungshintergründe als Ausgangspunkte
	4 Schule als Ort der Aufnahme und sozialen Regulierung
	5 Bildung, Sprache, Kultur – Verständnisse und Missverständnisse
	6 Religion als Konfliktthematik und Zuschreibung
	7 Erzählen als Weg zum besseren Verstehen
	7.1 Akzeptanz und Ablehnungshaltungen

	8 An eigene Grenzen stoßen – und weitermachen
	9 Kreative Wege suchen – Unterricht neu gestalten
	10 Schlussfolgerungen zwischen Wunschvorstellungen und Realitätssinn
	Literatur

	BildungsUtopien im Übergang? Mentoring als Ressource für einen chancengerechten Hochschulzugang von First Generation Students (Hans Karl Peterlini, Jasmin Donlic, Julia Stopper, Elvisa Imsirovic, Ingrid Lippitz, Verena Reumüller, Sara Schönberg & Isabell Winter)
	Einleitung
	Be First! Ein Mentoring-Programm für First Generation Students der Universität Klagenfurt
	Stand der Forschung
	Die Begleitforschung zum Be First!-Mentoring-Programm
	Empirische Vorgehensweise
	Einblicke in die quantitative Erhebung
	Ergebnisse der quantitativen Erhebung
	Ein Studium an der Universität Klagenfurt – Wissens- und Interessebekundungen
	Von der Begleitforschung zur Grundlagenforschung – Ausblick und Anknüpfung
	Literatur

	Demokratie erproben: das Projekt „Schülerparlament“ an einer Neuen Mittelschule in Kärnten – ein offener Versuch (Hans Karl Peterlini & Isabella Sandner)
	1 Theoretische Vorbemerkung
	2 Demokratie leben und lernen: Ausgangslage und Ansätze
	3 Planung und Konzeption
	4 Umsetzung und Verlauf
	5 Reflexion und Ausblick
	Literatur

	Tag der digitalen Grundbildung: interdisziplinäreVernetzung, Informationsaustausch und Wissenstransfer (Stefanie Fasching, Ingrid Huber, Iris Mallweger-Grasser, Peter Mandl, David Sabitzer, Peter Schartner, Edith Schneider & Thomas Weissel)
	1 Einleitung
	1.1 Eckdaten und Konzept des Kooperationsprojekts „Tag der digitalen Grundbildung“
	1.2 Aufbau und Struktur

	2 Vorträge und Workshops beim Tag der digitalen Grundbildung
	2.1 Vortrag zum Thema Digitale Kompetenz – Übungen und Beispiele für den Unterricht
	2.1.1 Informationskompetenz

	2.2 Workshop zum Thema „Offene Webanwendungen als Universalwerkzeuge für den Schulunterricht“
	2.2.1 Offene Webanwendungen
	2.2.2 Fazit und Ausblick

	2.3 Workshop zum Thema „Von der Steganographie zur Kryptographie: Security-Awareness anhand einfacher Beispiele“
	2.3.1 Historischer Abriss
	2.3.2 Didaktischer Hintergrund
	2.3.3 Ausblick

	2.4 Workshop zum Thema „LiFE-Exam – Sprachschularbeiten am Computer“

	3 Informationsaustausch zur verbindlichen Übung „Digitale Grundbildung“
	4 Evaluation des „Tages der digitalen Grundbildung“
	5 Fazit
	Literatur
	6 Anhang

	Erinnerungsbotschaften (Ilse Geson-Gombos & Peter Gstettner)
	1 Einleitung
	2 Du schaust mich an, was willst du mir sagen?
	3 Erinnerungsbotschaften der Jugend
	4 Fazit
	Literatur

	Authentische Schreibberatung zur vorwissenschaftlichen Arbeit als kooperativer Lernraum für Schüler*innen und Studierende (Karin Wetschanow & Elisa Rauter)
	1 Einleitung
	2 Kontext I – fachübergreifende schreibdidaktische Professionalisierung von Lehrer*innen
	3 Kontext II – schulspezifische Professionalisierung von Schreibberater*innen
	4 Kooperationsgedanke
	5 Der Beratungsworkshop als kooperativer Lernraum
	6 Erhoffte Synergieeffekte des Beratungsworkshops
	7 Erfahrungen mit dem Beratungsworkshop
	8 Online-Adaption des Beratungsworkshops im SS20
	9 Erfahrungen mit dem Online-Setting
	10 Reflexion & Konklusion
	Literatur

	Evaluierung des Gesamtprojekts. Kooperationsschulen der Universität Klagenfurt (Judith Koren, Verena Novak-Geiger, Martin Wieser & Markus Pissarek)
	1 Einleitung
	2 Evaluationsdesign und -methode
	3 Quantitative Ergebnisse
	3.1 Zufriedenheit
	3.2 Ergebnisse bzw. Output aus der Kooperation
	3.3 Einschätzungen zum Aufwand
	3.4 Wunsch nach Weiterführung der Kooperation

	4 Qualitative Ergebnisse
	5 Fazit
	Literatur

	Backmatter
	Autorinnen und Autoren




