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1. Das Forschungsprojekt im Uberblick

Christian FRIDRICH, Andrea GERBER und Heribert SCHOPF

1.1. Einleitung

Am 5. November 2009 wurde an der Padagogischen Hochschule Wien das
Fachdidaktikzentrum fur Naturwissenschaften und Mathematik erdffnet. Um in Hinkunft auf
die Bedurfnisse der Wiener Volksschullehrer/innen zugeschnittene Angebote (Fortbildungen,
Materialien etc.) erstellen zu koénnen, war eine breit angelegte Erhebung von deren
Erwartungen, Bedirfnissen und Vorstellungen erforderlich, da eine derartige Studie fur
Wiener Volksschulen bis dato nicht vorliegt. Parallel dazu sollen auch Schiler/innen tber
ihre Einstellungen und Erwartungen zum Mathematikunterricht, zum Sachunterricht und
deren Zugang zu den Naturwissenschaften generell befragt werden, da auch deren

Interessen von zentraler Bedeutung fur die Arbeit des Fachdidaktikzentrums sind.

Das gegenstandliche Forschungsprojekt nimmt nicht nur den Unterricht (Sachunterricht,
Mathematik) der Lehrenden, deren Selbsteinschatzung und deren Beurteilung mit
Fragestellungen zu ihrem Unterricht und die von ihnen zum Einsatz gebrachten
Handlungsformen in den Blick, sondern befragt auch die Lernenden im Hinblick darauf,
welche Themen und Inhalte des Sachunterrichts und des Mathematikunterrichts sie
nachhaltig ins Lernen bringen bzw. gebracht haben. Als wissenschaftliche Hintergrundfolie
dienen Konzepte der Didaktik zu offenem Lernen bzw. offenem Unterricht. Gegenwartig
kursiert eine  mittlerweile  unUberschaubare Vielfalt von Erscheinungs- und
Prasentationsformen des Unterrichts, deren theoretische, begriffliche Verortung aber
schwierig ist. Mit anderen Worten: In diesem Forschungsprojekt wird die Differenz bzw.
Indifferenz zwischen vermeintlich offenen und vermeintlich geschlossenen Unterrichtsformen
dadurch aufgegriffen, dass die Betroffenen (Lehrende, Lernende) befragt werden, wie sie
handlungstheoretisch und praktisch mit Themen des Sachunterrichts und der Mathematik
umgehen. Auf diese Weise konnte zum einen die begriffliche und handlungstheoretische
Undeutlichkeit zu offenen Lernformen ein Stiick weit aufgeklart werden und zum anderen
eine aussagekraftige Analyse zu Fragen der Didaktik des Sachunterrichts und des

Mathematikunterrichts erfolgen.
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1.2. Bildungstheoretischer Hintergrund und Problemstellung

Aus den urspringlich konkurrierenden Didaktikkonzeptionen der letzten Jahre ist nunmehr
eine neue ,Unlbersichtlichkeit* didaktischer Konzeptionen geworden. Aus dieser Vielfalt der
Vorstellungen von didaktischem Handeln und den Erprobungen neuer didaktischer Modelle
geht eine theoretische Unschéarfe hervor, die den Gegenstand der Unterrichtserforschung
selbst betrifft. Dabei wird die traditionelle Unterscheidung in Allgemeine Didaktik und
Fachdidaktik kaum mehr angetroffen. Sie durfte Uberhaupt bereits zugunsten der
Fachdidaktik aufgehoben sein. Wenn nun eine Didaktik ,Lehr- oder Lerndidaktik® genannt
wird, so misste man, wie Jirgen REKUS schreibt, davon ausgehen, ,dass diese Didaktiken
nicht auf die Vermittlung eines Sachverhaltes, sondern — streng genommen — auf die
Vermittlung eines Selbstverhaltes gerichtet sind“ (REkus 2005, S.55), weil es dabei
offensichtlich nicht mehr um bestimmte Inhalte, sondern um die Prasentationsformen
beliebiger Inhalte gehe. Damit meint er die im situativen Unterricht anzutreffende Differenz
zwischen Methoden und Formen, die (mdoglicherweise, Anmerkung der Antragsteller) den
Inhalt ersetzen. Die Bedeutung fir den Bildungsprozess des Lerners wird damit aber
fragwurdig.

Falls es diese Bedeutungsverschiebung weg von den Inhalten hin zu den Formen geben
sollte, lieRen sich im angesprochenen Projekt Zusammenhénge zwischen den einzelnen
Untersuchungsgegenstanden finden. Allgemeine Didaktikkonzepte verstehen sich daher
als universelle Lernformen (Einsatz neuer Medien, Phantasiereisen, Stilletbungen etc.),
die bei jedem Inhalt anzusetzen sind. Dabei stehe aber, so REKUS, nicht mehr ein
fachlicher Lerneffekt im Mittelpunkt, sondern der Erwerb formaler Bereitschaften, wie
beispielsweise die Bereitschaft zur selbstandigen Ubernahme von Aufgaben. Zu den
Aufgaben des Unterrichts gehore, REKUS folgend, die Weitergabe
erfahrungsunabhangigen Wissens, weil wir nicht alles qua Erfahrung selber erforschen
kénnen. Dieses schulische Lernen des Wissens kdnne man als didaktisches Handeln
bezeichnen. An eine so verstandene Weitergabe waren ganz bestimmte Anspriche zu
stellen, weil es dabei nicht nur um die bloBe Ubernahme von erlernbarem Wissen ginge,
sondern vor allem um das Stellung-nehmen zum Gelernten. Padagogisches Handeln ware
demnach nicht nur die Grundlage fir die Bereitstellung erlernbaren Wissens und den
Maoglichkeiten seiner lernenden Aneignung, sondern setze auch die Freiheit des Menschen
voraus. Dazu gehort ein Wissen, das von einem selber geprift werden kdnnen muss. Es
geht daher darum, etwas aus eigener Prifung zu wissen. Mit PRANGE kann dem
,Phanomen des Zeigens“ nachgespurt werden (vgl. PRANGE 2005, 2006). Didaktisches
Handeln (sowohl der Lehrperson als auch der Lernperson) als Zeigen, Erklaren und
Argumentieren ist durch die Struktur des Wissens selber angelegt. Wenn nichts da ist, das

gezeigt werden konnte, kann sinnvoll auch nichts gelernt werden. Hinzu komme dabei
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aber noch die Mitteilungsfahigkeit des Wissens, die mit dem Begriff der ,Lehrbarkeit"

angesprochen werden kann (vgl. KOCH 1991; KocH 2008).

Sinngemal lasst sich daher sagen, dass jemand nur dann etwas weifl3, wenn er es auch
mitteilen kdnnte. Die Formen der Mitteilung missen daher, so REKUS, dergestalt
beschaffen sein, dass ,die Anerkennung des Behaupteten als Wissen moéglich wird”
(REKUS 2005, S.60). Damit spricht Rekus die intersubjektive Uberpriifbarkeit einer
Erkenntnisbehauptung an, die bis auf ihre argumentative Widerlegung Gultigkeit
beanspruchen kénne. Es misse daher eine Form der Vermittlung flr den lernbereiten
Lerner gesucht werden, die zu fachlicher Erkenntnis und Einsicht flhre, wobei die
didaktische Form so beschaffen sein musste, dass ,am Ende der Erkenntnisweg auch
unabhéngig vom didaktischen Arrangement beschritten werden kann“ (ebd., S. 61), well
man sonst wieder in eine Abhangigkeit zur Vermittlung kommen wirde (vgl. GRUSCHKA
(2002, S. 120ff.; Hinweise zur Didaktischen Pyramide).

Naturwissenschaftliche und mathematische Fachdidaktik habe daher im Zusammenhang
mit der Wissenschaftsmethodologie zu stehen. (Fach-)Didaktik diirfe nicht losgelést von
den Fachwissenschaften werden, weil ,eine solche ,p&dagogische Eigensténdigkeit’
abseits der Methoden der Wissenschaften, [...] unhaltbar ist* (RUHLOFF 1967, zit. nach
REkuUs S. 61). Fachliches Wissen sei demnach nur erlernbar, wenn man dem Gang der in
den Wissenschaften vorgezeichneten Methoden folgt. Die Inhalte sind formgebunden und
existieren nicht unabhangig vom Prozess der Formgebung. Daraus ergibt sich, dass die
Formen des Lernens inhaltsgebunden sind und nicht von inhaltsneutralen

Methodenkonzepten abgeldst werden kénnen.

Unterricht ist damit letztlich immer Fachunterricht, weil in ihm immer ein fachliches Wissen
mit je spezifischen Methoden ansteht. Wer in einem bestimmten Fach sich Wissen
aneignen will, der muss den Methoden des Faches folgen. Damit werden aber
logischerweise alle méglichen Unterrichts-Konzepten, die sich auf eine Verselbstandigung
des Vermittlungsprozesses verlassen (vgl. GRuUsCHKA 2002, S.328ff.), zumindest

fragwardig.

Wichtig wird dabei, dass es weder bei der Ermdglichung des Beschreitens des
methodischen Lern- und Erkenntnisweges des Schiilers allein bleiben kann, noch bei der
Erlernbarmachung des Gegenstandes durch den Lehrer. Bildend werden diese beiden
Phanomene zusammengenommen erst dann, wenn der Lerner sein fachliches Wissen
wertend Uberschaut und darauf bezogen verantwortlich handeln kann (vgl. REKuUs 2005,
S. 63).

Damit spricht REKUs die Unterscheidung von Methode und Unterrichtsmethode an. Fir ihn
ist diese Unterscheidung wichtig, weil zumeist mit dem Begriff der Methode nur die des

Lehrers gemeint wird, welche unterrichtlichen MalRBhahmen er gesetzt habe, den Lehrstoff
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zu ,vermitteln®. In erziehungswissenschaftlicher Reflexion misse aber, so Rekus,
zwischen den methodischen Aktivitaten von Lernenden und den unterrichtsmethodischen
Aktivitaten des Lehrenden unterschieden werden. Die Uberlegungen zum
(naturwissenschaftlichen, mathematischen) Unterricht setzen beim Erkenntnis- und
Urteilsvermdgen der Lernenden an, weil es eben nicht nur darauf ankomme, die Sache an
sich erlernbar zu machen, sondern sie auch unter der Perspektive ihrer exemplarischen

Bedeutung im Kontext zukinftiger Handlungsbedeutung zu stellen.

1.3. Bemerkungen zur ambivalenten Ausgangslage

Die Lehrperson hat, konfrontiert mit aktuellen Erscheinungsformen des Unterrichts, je nach
Sichtweise ihre ,Rolle“ zu wechseln. Eine kurze Zusammenschau aufzufindender ,Bilder”:
Theoretisch soll die Lehrperson zum/zur ,Lernberater/in“ werden, weil es ,herkdmmlichen*
(Frontal-)Unterricht nicht mehr geben soll. Praktisch bleibt er/sie Vermittler/in von
Unterrichtsinhalten. Einerseits soll er nicht mehr die richtigere Sichtweise der Sache
vertreten, andererseits hat er eine solche aber didaktisch zu vermitteln. Einerseits wird
einem Input-Output-Denken eine Absage erteilt, andererseits sollen Lernprozesse
.entwickelt® werden, deren Ergebnisse durch standardisierte Testverfahren messbar
werden sollen. Einerseits werden prazise unterrichtliche Strukturen mit dem Hinweis auf
eine ,neue Lernkultur® verschwiegen, andererseits soll die ,subjektive” Didaktik der
Lehrperson in ihren Vermittlungsprozeduren gangigen reformpédagogischen Leitbildern
folgen. Einerseits wollen die neuen Didaktiken mit der Lehr-Lern-lllusion Schluss machen,
andererseits kdnne aber auch in der neuen Lernkultur nur das gelernt werden, was in ihr

als Lernmaterial vorgegeben wird.

Einmal wird die Objektivitat des zu vermittelnden Wissens samt seiner Vermittelbarkeit in
Frage gestellt, doch in praktischen Abbildern demonstriert, dass auch in diesem Unterricht

auf Instruktion nicht verzichtet werden kann.

In den neuen Didaktiken wird nun die ,Rolle“ der Lehrperson neu beschrieben, indem ihm
mehr Beratungs- und Coachingaufgaben zugeschrieben werden. Der Lehrer/die Lehrerin
zeichnet sich nach Weinert und Helmke, empirisch gesehen, dadurch aus, dass er seinen
Unterricht klar und strukturiert gestaltet, seine Klasse effizient fuhrt, seinen Schulern
aufgabenbezogene  Aktivitdten  zumutet und  variantenreich  hinsichtlich  der
Unterrichtsgestaltung ist (vgl. HELMKE 1988, S. 71; vgl. WEINERT & HELMKE 1996, S. 230).
Wilhelm H. PETERREN, ein Vertreter dieses neuen Typs subjektiver Didaktiken, resiimiert in
seinem Pladoyer ,Lernen braucht Vielfalt“ fur ein differenziertes Methodendenken in der
Didaktik, wenn er schreibt: ,Um nicht falsch verstanden zu werden: das hier erwartete

selbstgesteuerte Lernen bedeutet im Grunde genommen nie vdllig eigenstandige Gestaltung
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der maf3geblichen Vorgénge! Stets ist Lernen — soweit es sich nicht um funktionale Prozesse
handelt, an ausdriicklich dafiir gestaltete Rahmenbedingungen und Vorgaben gebunden, die
von Seiten der Lehrenden — und der Institutionen usw. — gesetzt werden. Untersuchungen
Uber selbstgesteuertes Lernen durch konstruktivistische Lernpsychologie haben ergeben,
dass alle Selbststeuerung immer der Lenkung bedarf, wenn erfolgreich gelernt werden soll,
d.h. wenn Lernen produktiv sein und nicht blol3 trage bleiben soll, wenn Lernende vom
Ergebnis eigenstédndigen Gebrauch machen sollen“ (PETERREN 2005, S. 169). Fir PETERREN
heiRt dies, dass damit deutlich wird, dass er einer subjektiven Theoriebildung im
Didaktischen das Wort spricht; ,allerdings nur, wenn sie vor dem Hintergrund gesicherten
objektiven Wissens geschieht” (ebd., S. 170).

1.4. Ziele des Forschungsprojekts

Vor diesem Hintergrund, der die zwiespaltige bildungstheoretische Wissenschaftslage der
Didaktik umreif3t, entfaltet sich fir unsere Untersuchung nun die Problematik, einerseits
nicht mit einer bestimmten Unterrichtsmodellvorstellung an die Arbeit zu gehen, sondern
andererseits die tatsachlichen Einstellungen und Meinungen vorerst einmal zu erheben. In
samtlichen drei Untersuchungsabschnitten (A, B, C) dieses Forschungsprojekts (siehe
Ubersicht 1) haben wir daher versucht, uns jeglicher normativen Positionen zu enthalten,
um aus den Ergebnissen die bildungstheoretischen und die fachdidaktischen

Schlussfolgerungen ohne kategoriale Einschrankungen zu ziehen.

Ziele, forschungsleitende Fragestellungen, wissenschaftliche Basis aus der Literatur

A 4 v \ 4
Projektabschnitt A Projektabschnitt B Projektabschnitt C

Fragebogenbefragung von
Wiener Volksschullehrer/in-
nen

(n=623), Zufallsstichprobe

\ 4

Leitfadeninterviews mit
Wiener Volksschullehrer/in-
nen

(n=41), Zufallsstichprobe

Leitfadeninterviews mit
Wiener Volksschiler/innen

(n=92), Zufallsstichprobe

\ 4

Gestaltung der Fragebdgen
Pretest, Datenerfassung
und -bereinigung

Erstellung der Interviewleit-
faden, Pretest, Interviews,
Volltexttranskription

A 4

A 4

Statistische Auswertung

\ 4

Erstellung der Interviewleit-
faden, Pretest, Gesprache,
Ex-post-Verschriftlichung

Qualitative Inhaltsanalyse
nach MAYRING

A\ 4

y

Induktive Kategorienbildung
und Clusterung

Interpretation der Ergebnisse der drei Projektabschnitte und Synthese
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Abbildung 1: Struktur dieses Forschungsprojekts (Entwurf und Grafik: Christian FRIDRICH)




Als Leitsystem fir die Beschreibung Offenen Unterrichts ziehen wir die Merkmale heran,
die man bei Falko PEsScCHEL findet. Seine Systematisierung kann mdglicherweise
Aufschluss daruber geben, welche Offenheitsgrade im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht und im Mathematikunterricht bereits erreicht werden, bzw. welche
Probleme und Grenzen der Umsetzung in didaktischer Hinsicht den Lehrer/innen bei der

Umsetzung schiler/innenorientierter Methodiken bislang auffallen.

Die in Aussicht gestellte ,padagogische Reflexion® im Rahmen der Auswertung soll in aller
Scharfe und Prazision einerseits die Differenz zwischen Lernen und Beschaftigung des
Schilers aufdecken und erkennen lassen. Sie soll andererseits die Einsicht in die
didaktische Hinterblhne (GRUSCHKA) ermdglichen, um sachgerechte Angebote des

Fachdidaktikzentrums zu erméglichen.

Mit den zu erwartenden Ergebnissen unserer Untersuchung steht dem Zentrum eine
Grundlage fir die didaktische Orientierung der Arbeit des Fachdidaktikzentrums zur
Verfugung, der sich vorbehaltlich der ,Offen-Geschlossen-Etikettierung“ des Unterrichts
maoglicherweise weder einseitig in die Richtung einer ,absolut” gesetzten Instruktion weist,
noch eine ,absolut® gesetzte ,Freiarbeit des Schilers/der Schilerin im jeweiligen

fachdidaktischen Sinn unterrichtskonstitutiv normativ setzt.

Unter dem Begriff ,Offener Unterricht® subsumieren sich seit einigen Jahren weitere Begriffe
wie Freiarbeit, Werkstattlernen, Stationenbetrieb sowie Projektunterricht. Es gibt zu all
diesen Begriffen jedoch keine konkreten Definitionen oder Anleitungen, wie denn hier der
Unterricht zu konzeptionieren sei. Das hat zur Folge, dass verschiedenste Personen mit
unterschiedlichsten  Auffassungen ,Offenen  Unterricht® nach |hrem jeweiligen
Begriffsverstandnis konzipiert haben. Die Umsetzung erfolgte nun zu einem grofRen Teil nicht

mehr so wie es urspriinglich angedacht war.

Die heutzutage vorgefundenen Unterrichtskonzepte bzw. Arbeitsformen, die als ,Offener
Unterricht” gefihrt werden, sind eigentlich eher eine Verlagerung der Tatigkeiten im
Unterricht an sich, in dem die Anweisungen nicht direkt von der Lehrperson erfolgen,
sondern von Planen oder Arbeitsauftragen vorgegeben werden. Es wird versucht, den
Schiler/finnen anhand ausgesuchter Materialien einen differenzierenden  und
individualisierenden Unterricht anzubieten. Die Offenheit des Unterrichts beschréankt sich in
diesem Fall jedoch mehr auf die Freigabe der organisatorischen Bedingungen des

Unterrichts.

slch kann als Kind auswéhlen, mit welcher Arbeit ich anfangen will, kann mir meine Zeit
selbst einteilen und oft auch noch Lernort und Lernpartner frei aussuchen. Die Inhalte
kbnnen zwar bei den meisten Arbeitsformen in der konkreten Arbeitssituation dann frei
gewdéhit” werden, stammen aber durchweg doch aus einer klar vom Lehrer vorgegebenen
Auswahl“ (PESCHEL 2003, S. 13).
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,Offener Unterricht wird in der Realitdt der Unterrichtspraxis in vielfaltigsten Auspragungen
reduziert auf ein Lernprogramm fir Schiler/innen. Durch indirekte Instruktionen in Form von
vorgegebenen und zum Grof3teil exakt dem durchzunehmenden Lerninhalt entsprechenden
Arbeitsplanen werden die Schuler/innen mit einem mehr oder weniger gro3en Repertoire an
Lernmaterialien konfrontiert. Anhand dessen koénnen sie dem vorgefertigten Plan

entsprechend die zu erlernenden Inhalte erarbeiten oder tben.

,Die Prinzipien und Zielsetzungen des offenen Unterrichts schrumpfen zu flei3ig benutzten

Begriffen — ohne aber wirklich umgesetzt zu werden:

- Die Eigenverantwortung des Lernens wird reduziert auf die Auswahl aus dem

vorgegebenen Angebot.

- Das selbstgesteuerte Lernen wird reduziert auf die Bestimmung der Reihenfolge oder

des Arbeitsortes.
- Die Handlungsbeféhigung wird reduziert auf tatigkeitsintensive Beschaftigungen.
- Die Selbstkontrolle wird reduziert auf die Fremdkontrolle durch das Material.

- Die Differenzierung wird reduziert auf die Ausgabe zweier oder dreier (in sich

undifferenzierter) Wochenpléne* (ebd.).

Um diese Feststellungen auf den Unterricht an den 0sterreichischen Volksschulen zu
beziehen, bedarf es der Formulierung einer konkreten Ausgangslage. In Anlehnung an die
Untersuchungen von PEScCHEL (vgl. ebd., S. 41f.) sollen folgende Grundannahmen dem
Forschungsprojekt als Basis dienen, einen Status-Quo Bericht zum derzeitigen Unterricht an
Wiener Volksschulen zu erhalten und in der Folge sowohl im methodischen Rahmen als

auch im didaktischen Bereich in der Lehrer/innenaus- und -fortbildung zu reagieren.

- ,Offene” Unterrichtsformen wie bspw. der Projektunterricht oder Ateliertage oder
ahnliches werden sehr oft als Ausnahme und besondere Attraktion im Schulalltag
dargestellt, wobei die eigentlichen Ziele wie der Erwerb inhaltlicher Kompetenzen,
demokratischer Grundlagenkompetenzen, Darstellen von Ldsungsprozessen und
gemeinsame Reflexion dariiber nicht im Vordergrund stehen oder auch nicht verfolgt
werden. Im Vordergrund stehen Beschaftigungen, die durch intensive Tatigkeiten

gegeben sind.

- Es gibt in der Regel eine Auswahl eines vorgegebenen Angebots, wobei das Material
in der Regel auch nach dem was vorhanden ist ausgesucht wird und oft nicht auf die
tatséchlichen Qualitatsmerkmale des Materials Rucksicht genommen wird. Die
Eigenverantwortung der Kinder beschrankt sich auf die Auswahl des angebotenen

Materials.
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Durch die oft recht motivierende Gestaltung des Materials wird der ,Spaf3faktor” im
Sinne eines Unterhaltungsprogramms fur Schiler/innen im Unterricht betont. Dadurch
wird die intrinsische Motivation bzw. die Motivation durch das Fach an sich
beschnitten. Des Weiteren muss beriicksichtigt werden, dass in den meisten Fallen
Material allein nicht ausreicht, um einen Schuler/einen Schilerin selbststandig in ein
neues Thema einzufiihren. Somit bleibt groRteils der Frontalunterricht als Mittel zur

EinfUhrung neuer Unterrichtsinhalte bestehen.

Letztendlich findet man eine Form von selbstgesteuertem Lernen vor, die sich
beschrankt auf freie Wahlbarkeit in der Reihenfolge der Aufgaben oder auch in der
Wahl des Arbeitsortes. Eine Selbstkontrolle der Lerninhalte gibt ebenfalls das
Material vor. Material an sich kann aber den Lehrer/die Lehrerin nicht von der
Aufgabe befreien, differenzierende MaBhahmen zu setzten und den Unterricht auf die

Individuen bezogen zu gestalten.

Lernen wird zum ,Aberledigen® mdoglichst vieler Aufgaben — anstatt zu einer qualitativen

Auseinandersetzung mit Inhalten bzw. der Anwendung und dem Ausbau eigener

Lernmethoden.

1.5. Forschungsfragen

Basierend auf den obigen Ausfihrungen lassen sich folgende vier Analysebereiche

identifizieren:

a) Bedarfsgerechte Angebote des Fachdidaktikzentrums

b) Variationen von ,Offenem Unterricht allgemein

¢) Interessen und Leitgedanken von Lehrer/innen zum Unterricht

d) Interessen und Leitgedanken von Schiler/innen zum Unterricht

Zu jedem Bereich wurden differenzierte Fragestellungen entwickelt:

ad a) Bedarfsgerechte Angebote des Fachdidaktikzentrums

1.

Welchen Beliebtheitsgrad hat der Nawi-Bereich im  Sachunterricht bei

Volksschullehrer/innen und -kindern?

2. Inwieweit folgt der Mathematikunterricht der Volksschule innovativen Anséatzen?

3. Welche MaRnahmen und Angebote sind von Seiten des Fachdidaktikzentrums

erforderlich?
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ad b) Definition von ,,Offenem Unterricht“ allgemein

4. Welche begrifflichen Auffassungsunterschiede lassen sich aufgrund der Erhebung zum

,Offenen Unterricht” an den Volksschulen feststellen

5. Welche verschiedenen Auspragungen zur Gestaltung von Offenem Sach- und

Mathematikunterricht lassen sich an Wiener Volksschulen feststellen?

6. Inwieweit sind Unterschiede in der Herangehensweise von Madchen und Buben zu
einzelnen Themenbereichen oder Handlungsweisen fiur die Unterrichtsgestaltung von
Bedeutung?

ad c) Interessen und Leitgedanken von Lehrer/innen zum Unterricht

7. Welche inhaltlichen und methodischen Leitgedanken pragen den Sachunterricht und

Mathematikunterricht in der Volksschule herausarbeiten?

8. Inwiefern spielt die Geschlechterdifferenzierung im Sachunterricht und im
Mathematikunterricht eine Rolle? Wird auf individuelle Herangehensweisen Ricksicht

genommen?

ad d) Interessen und Leitgedanken von Schiler/innen zum Unterricht

9. Inwieweit decken sich Interessen von Schuiler/innen mit den tatsachlichen

Unterrichtsinhalten?
10. Wird auf individuelle Bedurfnisse von Schiler/innen eingegangen?

11. Inwieweit decken sich Interessen der Lehrer/innen mit den Interessen von

Schiler/innen?

1.6. Methoden des Forschungsprojekts
1.6.1. Befragung von Wiener Volksschullehrer/innen mittels Fragebogen

Das Projekt gliedert sich in drei inhaltlich miteinander verbundene Untersuchungen (siehe
Ubersicht 1), wobei der erste Abschnitt mit dem Methodenrepertoire der quantitativen
Sozialforschung bearbeitet wurde. Die Stichprobenziehung fur die quantitative Erhebung
erfolgte als Wahrscheinlichkeitsstichprobe in einem zweistufigen Verfahren. Im ersten Schritt
wurden aus einer Liste aller Wiener Volksschulen 75 Schulen per Zufall ausgewahlt. Jene
Schulen, an denen eine qualitative Erhebung durchgefiihrt wurde, wurden vor der Ziehung
aus der Liste entfernt. Im zweiten Schritt wurden an diesen Schulen jeweils bis zu zehn
Volksschullehrer/innen ausgewahlt. An 75 der gezogenen Schulen wurde die Befragung im
Zeitraum von April bis Juni 2010 durchgefuhrt. Die Anzahl der ausgefillten und

auswertbaren Fragebdgen betrug schliel3lich n=623.

-19 -



In der quantitativen Forschung wird versucht, theoriegeleitet, also ausgehend von
bestehenden Theorien Uber den Forschungsgegenstand, soziale Phanomene zu
beschreiben, zu klassifizieren und zu erklaren. Theoretische Begriffe mussen dafir mittels
,2Operationalisierung“ mit den entsprechenden empirischen Sachverhalten verbunden, und
so beobachtbar und messbar gemacht werden (vgl. z.B. KROMREY 2000, S. 178ff.). Messen
bedeutet grundsatzlich eine Zuordnung von Zahlen oder Symbolen zu Objekten und
Ereignissen entsprechend bestimmter Regeln (vgl. ebd., S. 225). Die Angaben der befragten
Lehrer/innen zu ihrer Person, zu ihrer Klasse oder Unterrichtsfihrung, als quantifizierte
Antworten auf bestimmte Fragestellungen im hier verwendeten standardisierten Fragebogen
stellen Messungen von Merkmalen dar. Die gemessenen Merkmale, die in ihrer Auspragung
zwischen Merkmalstragern (hier: den befragten Lehrer/innen) variieren, kénnen als Variablen
statistisch ausgewertet werden: einerseits beschreibend (,deskriptive” Statistik), univariat
(durch die Analyse von Haufigkeitsverteilungen, Lage- und Streuungsmalen einzelner
Variablen), oder bi- oder multivariat (durch die Analyse bedingter Verteilungen und
Korrelationen zwischen Merkmalen), und andererseits schlie3end (,Inferenzstatistik), wenn
auf Basis der in der Stichprobe beobachteten Verteilungen, Mittelwerte und
Zusammenhdnge auf eine bestimmte Grundgesamtheit geschlossen werden soll. Die
Analyse der Daten kann hypothesentestend erfolgen (mit der Fragestellung, ob bestimmte,
aus der Theorie abgeleitete Hypothesen angesichts der vorliegenden Daten haltbar sind),
oder auch ,explorativ®, also hypothesengenerierend (etwa mit der Fragestellung, ob sich in
den erhobenen Daten ,Muster” finden lassen, z.B. Unterrichtsstilfaktoren und -typen, siehe
Kapitel 2.2.), um Fragen aufzuwerfen und Hypothesen zu generieren, die dann in weiteren

Untersuchungen getestet werden kdénnen.

Das Erhebungsinstrument des quantitativen Teils der Untersuchung war ein achtseitiger
standardisierter Fragebogen, gegliedert in sieben Teile mit Fragen zu unterschiedlichen

Themenbereichen.

In Teil 1 des Fragebogens wird die Unterrichtsgestaltung erhoben. Dieser Teil enthalt 20
Fragen (Items), die in Form einer Aussage uber den Unterricht formuliert sind, wobei die
Lehrer/innen die Haufigkeit angeben sollen, in der dieser Aspekt in Ihrem Unterricht
vorkommt. Item 1 lautet beispielsweise ,In meinem Unterricht gebe ich den Schiler/inne/n
einen fixen Arbeitsplatz vor* und Item 20 bezieht sich auf ,den Lernweg der Schuler/innen
und die Art und Weise, in der selbst Lerninhalte erschlieRen konnen“. Die vier Stufen der

Antwortskala sind ,(fast)immer®, ,haufig®, ,manchmal“ und ,selten (oder nie)".

Im zweiten Teil des Fragebogens geben die Lehrer/innen an, welche Aspekte einer
Lehrer/innenpersonlichkeit am ehesten auf sie zutreffen. Dabei kdnnen maximal drei Aspekte
herausgegriffen und entsprechend des Grades ihres Zutreffens mit Punkten bewertet

werden. Die Bewertung erfolgt nach dem angegebenen Schema: ,Geben Sie jenem Aspekt,

-20 -



der am ehesten zutrifft, 3 Punkte, dem an zweiter Stelle zutreffenden Aspekt 2 Punkte und

dem an dritter Stelle zutreffenden Aspekt 1 Punkt.”

Teil 3 des Fragebogens bezieht sich auf die Organisation des Unterrichts in Hinblick auf
Lerngruppen und umfasst zwdlf Items, die wie in Teil 1 nach der Haufigkeit des Auftretens im
eigenen Unterricht zu bewerten sind. Das erste Statement dieses Blocks lautet
beispielsweise ,Ich unterstiitze die Kinder in ihrer Teamentwicklung und trainiere wichtige
Kompetenzen, die flr das effektive Gelingen von Gruppenprozessen notwendig sind.“ Die
vier Stufen der Antwortskala umfassen wie in Teil 1: ,(fast)immer, ,haufig“, ,manchmal® und

,selten (oder nie)“.

Die Fragen in Teil 4 des Fragebogens richten sich auf den Bereich den Sachunterrichts in
der Volksschule. Im ersten Block werden sieben Items zum Sachunterricht prasentiert, die
nach ihrem Zutreffen auf den eigenen Unterricht zu bewerten sind. Eine Aussage lautet hier
beispielsweise ,In meinem Sachunterricht erfolgt die Auswahl der Themen nach individuellen
Interessen der Schiler/innen®. Die Antwortskala ist vierstufig (,trifft voll zu®, ,trifft eher zu®,
Lrifft eher nicht zu®, trifft gar nicht zu“). Im zweiten Block werden die Lehrer/innen gefragt,
wie wichtig ihnen bestimmte Themenbereiche aus dem Lehrplan des Sachunterrichts fur den
eigenen Unterricht sind (Skala: ,sehr wichtig®, ,eher wichtig“, ,weniger wichtig“, ,nicht
wichtig“). Im letzten Frageblock dieses Teils geben die Lehrer/innen an, welche
Themenbereiche aus dem Lehrplan fir den Sachunterricht ihrer Ansicht nach bei den
Schiler/inne/n beliebt sind. Hierbei wird im Fragebogen zwischen Buben und Madchen
unterschieden. Die Stufen der Skala umfassen ,sehr beliebt®, ,eher beliebt”, ,eher unbeliebt*

und ,sehr unbeliebt”.

Teil 5 des Fragebogens ist dem Mathematikunterricht an Volksschulen gewidmet. Mit zehn
Statements soll die Gestaltung des Unterrichts erhoben werden, wobei die Lehrer/innen
angeben sollen, welche Aussagen auf ihren eigenen Mathematikunterricht zutreffen (,trifft
voll zu“, trifft eher zu®, ,trifft eher nicht zu®, trifft gar nicht zu“). Eine Aussage lautet: ,In
meinem Unterricht verstehe ich das aktiv-entdeckende Lernen der Kinder als eine von ihrer

Neugier getragene Motivation, den Strukturen der Mathematik auf den Grund zu gehen.”

Tell 6 des Fragebogens gibt Raum offene Antworten, indem die Lehrer/innen dazu
aufgefordert sind, Quellen anzugeben, die sie zur Gestaltung ihres Sachunterrichts und

Mathematikunterricht verwenden.

In Teil 7 des Fragebogens werden Merkmale der Lehrperson und der unterrichteten Klasse
erhoben: das Geschlecht, die Anzahl der Dienstjahre, die Anzahl der besuchten
Fortbildungsveranstaltungen zum Thema Sachunterricht und Mathematik im Kalenderjahr

2009, die Klassenschiler/innenzahl, ob eine Integrationsklasse unterrichtet wird, die
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Bildungsherkunft der Kinder, die Anzahl von Kindern mit  sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten und die Anzahl von Kindern mit finanziellen Problemen. Des
Weiteren wird erfragt, inwieweit die Lehrer/innen mit der Schulausstattung in Bezug auf
Materialien zufrieden sind bzw. welche Materialien am Schulstandort ihrer Ansicht nach
fehlen. Dazu passend wird auch die Frage gestellt, ob der Unterricht in der Klasse si
stattfinden kann, wie sich die Lehrer/innen das vorstellen und falls nicht, wodurch dies
konkret verhindert wird. Zum Abschluss des Fragebogens werden die Lehrer/innen noch
hinsichtlich dessen befragt, was sie sich von einem Fachdidaktikzentrum fir
Naturwissenschaften und Mathematik erwarten bzw. winschen wirden und aufgefordert

weitere personliche Anliegen noch zusatzlich zu notieren.

Ein Teil der befragten Lehrer/innen &uRerte Kritik daran, dass die Fragebodgen in
Unterrichtspausen bzw. vor oder nach dem Unterricht beantwortet werden sollten und dies
ein zeitliches Problem darstellte. Diese Vorgangsweise wurde gewahlt, um eine maoglichst
hohe Beteiligung zu sichern. Der Fragebogen wurde so kompakt wie méglich gehalten um
den Zeitaufwand fir die Teilnehmer/innen méglichst gering zu halten.*

1.6.2. Befragung von Wiener Volksschullehrer/innen mittels Leitfadeninterview

Nach dem Zufallsprinzip wurden 41 Wiener Volksschulen ausgewahlt, wobei an jeder Schule

mittels Anfangsbuchstabens je eine zufallig ausgewdahlte Lehrperson ermittelt wurde (n=41).

Der allgemeinen Forderung, dass ein den Fragestellungen und dem Forschungsgegenstand
adaquates Methodenrepertoire zu wahlen ist (vgl. WERLEN 2000, S. 17), wurde bereits in
anderen Fallstudien mit einem ,weichen®, situationsflexiblem Methodenrepertoire begegnet.
Eine ahnliche Forschungsstrategie, auf deren Begriindung und Struktur im Folgenden noch
genau einzugehen ist, wurde auch fir die vorliegende Fallstudie gewahlt. Aus dem
inhaltlichen Vorverstandnis wird erkennbar, dass die soziale Wirklichkeit als komplex,
widerspruchlich und in bestimmten Bereichen als noch unerforscht einzuschéatzen ist. Diese
soziale Wirklichkeit existiert nicht per se, sie wird gemald den Grundgedanken des
interpretativen Paradigmas der qualitativen Sozialforschung von aufeinander bezogenen
Konstitutionsleistungen, das heif3t, durch Interpretationen geleitete Interaktionsprozesse der
handelnden Subjekte immer wieder neu und daher zeitlich variabel hervorgebracht. Lamnek
spricht von  kollektiv geteilten Mustern des Agierens und Interpretierens” (LAMNEK 1995a,
S. 26). Nach diesem Postulat wird soziale Wirklichkeit immer wieder neu in jeweils

wechselnden Bedeutungszusammenh&ngen konstituiert.

L Wir méchten uns bei allen teilnehmenden Lehrerfinnen sehr herzlich fiir inre Mithilfe bedanken!
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Die Deutungsmuster aller Akteure auf lokaler Ebene werden somit zum Ausgangspunkt der
gualitativen empirischen Forschung der gegenstandlichen Fallstudie. GemafR der Nicht-
Antizipiertheit und Widersprichlichkeit sozialer Wirklichkeit wéare es somit ein Widerspruch
per se, durch standardisierte Verfahren, die aus dem theoretischen Konzept des Forschers
gleichsam als Filter wirken, eine Pradetermination und inhaltliche Einschrankung
vorzunehmen. Nicht ein vorweg durch methodische Entscheidungen eingeschréankter
Forschungsprozess, sondern vielmehr ein explorativer, der den Relevanzsystemen der
Beforschten gerecht wird, kommt dem Bemihen entgegen, ,ein méglichst detailliertes und
vollsténdiges Bild der zu erschlieBenden Wirklichkeitsausschnitte zu liefern” (von KARDORFF
1995, S. 4; siehe Ubereinstimmend GIRTLER 1992, S. 170). ,Die Flexibilitdt der explorativen
Vorgangsweise bedeutet nicht, dass die Untersuchung richtungslos vonstattenginge; aber es
bedeutet, dass der Blickwinkel zunéchst weit ist, aber im Verlauf der Untersuchung
fortschreitend zugespitzt wird“ (BLUMER 1979, zitiert nach LAMNEK 1995a). Dartber hinaus
ermoglichen qualitative Verfahren im Vergleich zu rein quantitativen eine kontinuierliche,
begriindete und reflektierte  Verfeinerung des Forschungsinstrumentariums im
Forschungsprozess (vgl. SPOHRING 1995, S.109) bei der Erfassung und Analyse der
komplexen Deutungsmuster der Akteure, wie es in der Fallstudie gemaf den entwickelten
Fragestellungen notig ist.

Ausgehend von einem Vorverstandnis Uber den Forschungsgegenstand (siehe oben) durch
eigene Recherchen und Analysen sowohl vor Ort als auch der Literatur, wird dieses durch
die ,Vernetzung von Verfahrensschritten“ (KRUGER 1989, S. 91) Uberwunden. Das heif3t, in
mehreren ,Schleifen der Informations- und Erkenntnisgewinnung“ (WEIXLBAUMER 1998,
S. 259), wo einerseits Datensammlung durch Literatur, Internetrecherche, Gesprache,
Interviews, sowie eigene schriftliche Aufzeichnungen und andererseits Datenanalysen
einander abwechseln, wird versucht, einen Erkenntniszuwachs bei der Rekonstruktion
sozialer Wirklichkeit zu erzielen. Im Gegensatz zu den ausschlie3lich Hypothesen prifenden
Verfahren des Kritischen Rationalismus (kritisiert u.a. bei BOHNSACK 2000, S. 13ff.) werden
mit dem vorliegenden Forschungsprogramm Regionalisierungen rekonstruiert und
Hypothesen generiert, weswegen der qualitativen empirischen Phase der Fallstudie kein

,Bundel an Hypothesen® vorangestellt wurde (vgl. dazu auch GIRTLER 1992, S. 31).

Den Kern der Forschungsmethodik bildet eine teilstrukturierte, offene Interviewreihe, die im
Gegensatz zu neopositivistisch orientierten Studien der quantitativen Sozialforschung auf
eine hohe Datenfruchtbarkeit und Validitat, nicht jedoch auf exakte Messergebnisse oder
objektive Aussagen abzielen. Aus der Verwendung von spezifisch entwickelten
Interviewleitfaden stammt die Bezeichnung ,teilstrukturiert, aufgrund der ohne vorgegebene
Antwortkategorien formulierten Fragen der Begriff ,offen“. Die Adressaten dieser

Interviewreihe sind Wiener Volksschullehrer/innen (n=41).
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Nach der ,interview-immanenten Interpretation mit Nachvollzug der alltaglichen Deutungen,
mit ,sprecherbezogener Bedeutungszumessung der Themenfelder” (ebd., S. 120) und einer
Analyse dieser Themenfelder im Hinblick auf einander verstarkende bzw. widersprechende
Aussagen innerhalb des jeweiligen Interviews erfolgte im zweiten Abschnitt eine interview-
Ubergreifende Interpretation, wobei Ergebnisse des ersten Teils in die des zweiten integriert
wurden. Dieser zweite Auswertungsabschnitt wurde in mehrere aufeinander aufbauende,
regelgeleitete Verfahrensschritte differenziert und ist fur diese Fallstudie von zentraler
Bedeutung, um die kollektiv geteilten Deutungsmuster der Akteure regelgeleitet und
methodisch einwandfrei rekonstruieren zu kénnen. Aus diesem Grund und um die
Auswertung sowie Interpretation intersubjektiv nachvollziehbar zu machen, soll nun eine
genaue Darstellung und Diskussion der Verfahrensweise dieses zweiten angefiihrten

Abschnitts erfolgen.

Die einzelnen Verfahrensschritte, welche auch in die Methodik dieser Fallstudie integriert
wurden, werden von MAYRING in zwei Werken als ,qualitative Inhaltsanalyse® ausfihrlich
dargestellt und diskutiert (vgl. MAYRING 1999 und 2000), wobei deren Zitierung, Darstellung
und Diskussion in anderen grundlegenden Banden zur qualitativen Sozialforschung auf
deren prinzipielle Akzeptanz verweist (vgl. z.B. FLICK 1995, S. 209ff.; LAMNEK 1995b,
S. 207ff.; SPOHRING 1995, S. 203ff.) Ein zentraler Aspekt der interview-Ubergreifenden
Interpretation ist das Bestreben, ,keine artifizielle Homogenitét entstehen zu lassen, sondern
die inhaltlichen (...) Differenzen der Interviews herauszuarbeiten (LAMNEK 1995b, S. 109;
Hervorhebung im Text weggelassen). Das bedeutet fur den konkreten Fall, dass aus der
Vielzahl der teilweise divergierenden, widersprichlichen, aber auch teilweise
konvergierenden Antworten auf eine bestimmte Leitfadenfrage der Interviews zu einem
Ausschnitt der sozialen Wirklichkeit ein Kategorienschema zur inhaltlichen Strukturierung zu
entwickeln ist. GemanR dem Prinzip der Offenheit wurde dieses inhaltliche Kategorienschema
in mehreren Schleifen induktiv an den erhobenen Aussagen generiert, woraus der explikativ-
explorative und auf den Untersuchungsgegenstand bezogene Charakter dieses Verfahrens
deutlich wird. Dieses Auswertungs- und Interpretationsschema kann somit als
inhaltsstrukturierende qualitative Inhaltsanalyse bezeichnet werden. Das Schema selbst
besteht aus einzelnen Kategorien — bei komplexen Aspekten wurden auch Unterkategorien
entwickelt —, die Uberwiegend auf dem Messniveau einer Nominalskala den Kriterien der
AusschlieB3lichkeit, Vollstandigkeit und Eindimensionalitat genigen (vgl. FRIEDRICHS 1990,
S. 88f. u. 321; SPOHRING 1995, S. 15; MAYRING 2000, S. 17). In manchen Féllen werden
Kategorien ordinalskaliert sein (vgl. CLAUSS et al. 1999, S. 8ff.).
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1.6.3. Befragung von Wiener Volksschuler/innen mittels Leitfadeninterview

Fur den dritten Erhebungsabschnitt wurden alle bislang zufallig ausgewahlten Wiener
Schulen ausgeschieden. Pro Wiener Bezirk wurde nach dem Zufallsprinzip je ein
Schulstandort ausgewahlt, wobei an jedem Standort vier Volksschiler/innen, jeweils zwei
Madchen und zwei Buben, fungierten (n = 92). Nicht nur die Auswahl der Schulstandorte,
auch die Auswahl der 3. und 4. Klassen — pro Standort eine 3. und eine 4. Volksschulklasse
— und die Auswahl der Schiiler/innen — pro Klasse ein Madchen und ein Bub — erfolgte nach

dem Zufallsprinzip.

Insgesamt wurden 96 Interviews durchgefiihrt, da vier Interviews verworfen wurden, weil
eine adaquate Gesprachsatmosphare nicht gegeben war und eine ,Ersatzschule gewahlt

werden musste. Somit konnten 92 giiltige Interviews ausgewertet werden.

Nach Verfassen eines teilstrukturierten Interviewleitfadens mit offenen Fragestellungen
wurde ein Pratest mit Kindern aus Klassen der Praxisvolksschule der Padagogischen
Hochschule Wien durchgefuhrt. Mit Hilfe dieser Ergebnisse konnte die endgtiltige Form des

Interviewleitfadens erstellt werden.

Damit die Schuler/innen im Gesprach nicht abgelenkt oder irritiert waren, wurde auf die
technische Aufnahme der Interviews verzichtet. Die Kinder wurden informiert, dass die
Interviewerin moglicherweise Notizen wahrend des Interviews macht. lhnen wurde auch die

Mdglichkeit geboten, in diese schriftlichen Aufzeichnungen Einsicht zu nehmen.

Bei diesen jungen Interviewpartner/innen ist es notwendig, den Redefluss wenig zu
beeinflussen, sie aber genau zu beobachten und ihre Aussagen in Bezug zu den Fragen aus
dem Interviewleitfaden zu filtern. Da es sich um teilstrukturierte, fast narrative Interviews
handelt, sind ausschliellich offene Fragen im Leitfaden zu finden, die Anlass zu einem
Gesprach bieten. Nach Ende des Interviews wurden die Informationen aus den Gesprachen
von der Interviewerin detailliert festgehalten. Diese Vorgangsweise wirkte sich nattrlich auch
auf die Auswertung aus. So wurden etwa manche Fragen aus dem Interviewleitfaden im

Gesprach nicht direkt beantwortet.

Nach Bewilligung der Schiler/inneninterviews durch den Stadtschulrat fir Wien und nach
Zustimmung der Direktor/innen der durch Zufall ausgewéhlten Schulen konnte mit den
Erhebungen begonnen werden. Alle Schiler/innen nahmen freiwilig und mit dem

Einverstandnis der Eltern an den Interviews teil.

Vor den Interviews mit den Schiiler/innen wurden die jeweiligen Lehrenden nach dem zuletzt
bearbeiteten Mathematik- und Sachunterrichtsthema gefragt. Es wurde versucht — ohne
Zuhilfenahme von Material — eine angenehme, ruhige und wertschatzende

Gesprachsatmosphare zu schaffen.
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Zunachst wurden die Kinder Uber das Projekt und die Arbeitsweise genau informiert. Die
Interviewerin erklarte den Schiler/innen kurz vor den Gesprdchen nochmals von ihrem
Vorhaben und lief3 alle Kinder in der entsprechenden Klasse miterleben, dass ein Madchen
und ein Bub per Zufall fir das Gesprach ausgewahlt wurden. Auch die Tatsache, dass die
Teilnahme am Gesprach weder einen Vorteil noch einen Nachteil fir die
Interviewpartner/innen hat, war Teil der Informationen. Bei der Durchfiihrung der Interviews
wurde auf eine moglichst natirliche Gesprachssituation und eine entspannte Atmosphare
Wert gelegt. An einer Schule war dies nicht mdglich, weswegen eine Ersatzschule per Zufall

ausgewahlt wurde.

Die Interviews mit den Volksschiler/innen wurden in Klassenraumen, vor Klassenrdumen
oder im Lehrerzimmer in Form von Einzelinterviews durchgefihrt. Alle Kinder wurden nach
einer kurzen Kennenlernphase aufgefordert zu einem Thema, welches kirzlich im

Sachunterricht besprochen und erarbeitet wurde, zu erzahlen.

Die Auswertung der Interviewtexte erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse von MAYRING
mit induktiver Kategorienbildung am erhobenen Material (vgl. MAYRING 2008).

- 26 -



2. Ergebnisse des 1. Projektabschnitts: Fragebogen-

befragung von Wiener Volksschullehrer/innen

Christian FRIDRICH, Andrea GERBER und Gerhard PAULINGER

2.1. Beschreibung der befragten Lehrpersonen und der
Schulklassen

Im ersten Abschnitt werden einige zentrale Merkmale der befragten Lehrer/innen und deren
Schulklassen dargestellt. Neben Geschlecht, Dienstalter und der Anzahl der besuchten
Fortbildungsveranstaltungen der Lehrer/innen, werden die unterrichteten Klassen
beschrieben, wobei neben Schulstufe und Schiler/innenzahl auch Auskunft Uber die
Zusammensetzung der Klassen in Bezug auf Geschlecht, Bildungsherkunft, sprachliche

Verstandnisschwierigkeiten und finanzielle Probleme gegeben wird.

2.1.1. Merkmale der befragten Lehrpersonen

In der erhobenen Stichprobe sind 95% der befragten Lehrpersonen weiblich und knapp 5%
mannlich. Ein Drittel dieser Lehrer/innen hat bereits mehr als 25 Jahre im Schuldienst
geleistet, wahrend 18% am Anfang ihrer Laufbahn stehen (1 bis 5 Jahre). Im Schnitt betragt
das Dienstalter 18,9 Jahre.?

Tabelle 1. Geschlecht und Dienstalter der befragten Lehrer/innen

Anteil n

Geschlecht

weiblich 95,4% 576
mannlich 4,6% 28
Gesamt 100% 604
Dienstalter

1-5 Dienstjahre 18,1% 109
6-10 Dienstjahre 10,6% 64
11-15 Dienstjahre 15,3% 92
16-20 Dienstjahre 11,6% 70
21-25 Dienstjahre 10,5% 63
mehr als 25 Dienstjahre 33,8% 203
Gesamt 100% 601
a 18,9J

Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien

2 Der Durchschnitt (9) basiert auf der Annahme, dass der Mittelwert in der obersten Kategorie (mehr als 25

Dienstjahre) ndherungsweise das Mittel aus 25 und 40 Dienstjahren (32,5 Jahre) betragt.
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Zwei Drittel (66%) der befragten Lehrer/innen gaben an, im Kalenderjahr 2009 zumindest
eine Fortbildungsveranstaltung zu Sachunterricht und Mathematik besucht zu haben, knapp
die Halfte (45%) haben zwei oder mehr Veranstaltungen besucht. Im Schnitt liegt die Anzahl

besuchter Fortbildungsveranstaltungen im vergangenen Kalenderjahr 2009 bei 1,7.

Tabelle 2: Anzahl besuchter Fortbildungsveranstaltungen zu Sachunterricht und Mathematik
im Kalenderjahr 2009

Anteil n

0 (keine) 33,5% 166
1 21,4% 106
2 22,0% 109
3 11,3% 56
4 5,0% 25
5 und mehr 6,9% 34
Gesamt 100% 496
/] 1,7

Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien

2.1.2. Merkmale der Schulklassen der befragten Lehrpersonen

Knapp 26% der befragten Lehrer/innen unterrichten in der ersten Schulstufe, 24% in der
zweiten, 20% in der dritten und 23% in der vierten. Etwa 3% der Befragten unterrichten in
zwei oder mehr Schulstufen und etwa 4% in Mehrstufenklassen. Unter allen befragten

Lehrer/-innen unterrichten insgesamt 13% in Integrationsklassen.

Die Spannweite der Angaben zur KlassengrofRe betragt 4 bis 30 Schuler/innen, wobei die
haufigste KlassengrdfRe bei 23 Schiler/innen liegt und der Durchschnitt 22,2 Schiler/innen
pro Klasse betragt. Integrationsklassen haben mit 19,9 Schiler/innen eine im Schnitt um 2,7
niedrigere Klassenschiiler/innenzahl (gegeniiber 22,6).°

Die Geschlechterverteilung innerhalb der Klassen reicht von reinen Madchen- bis zu reinen
Bubenklassen, dazwischen variiert der Madchenanteil von knapp 13% bis 79% und der
Bubenanteil entsprechend von 21% bis zu 88%. Im Mittel ist Geschlechterverteilung
ausgeglichen: 49% der Schiler/innen sind Madchen, 51% sind Buben. Die
Geschlechterverteilung innerhalb der Stichprobe entspricht damit genau jener der unter den

Finf- bis Neunjahrigen der 6sterreichischen Gesellschaft.*

% t-Test fur unabhangige Stichproben; Klassengrofle Integrationsklassen (19,9; 2,9), Nicht-Integrationsklassen
(22,6; 2,9); 1(528)=7,2; p<0,01**.

4 http://www.statistik.at/web_de/static/jahresdurchschnittsbevoelkerung_seit_2001_nach_fuenfjaehrigen_alters

gruppe_023427.pdf (zuletzt abgerufen am 10.9.2010)
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Tabelle 3: Merkmale der Schulklassen

Anteil, etc. n
Schulstufe
1. Klasse 25,8% 147
2. Klasse 23,5% 134
3. Klasse 20,2% 115
4. Klasse 23,3% 133
Mehrstufenklasse 4,4% 25
Mehrere Klassen genannt 2,8% 16
Gesamt 100% 570
Integrationsklasse
ja 13,0% 73
nein 87,0% 488
Gesamt 100% 561
Klassenschiiler/innenzahl
Minimum 4
Maximum 30
Modus (haufigster Wert) 23
@ (Anzahl) 22,2 566
Geschlecht
Madchen 48,6% 6105
Buben 51,4% 6455
Gesamt 100% 12560

(566 Klassen)

Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien

Die Bildungsherkunft der Kinder wurde als Einschatzung der Lehrer/innen Uber die
anteilsmalige Zusammensetzung der Klasse aus Kindern aus Elternhaushalten mit
Bildungsabschliissen ,unter Matura“ und mit ,Matura und dariiber* abgefragt.” Mehr als ein
Viertel der Lehrer/innen (28% der Angaben) schatzen den Anteil von Kindern mit héherer
Bildungsherkunft auf 10% oder darunter. Im Schnitt liegt der geschéatzte Anteil von Kindern
mit Eltern, die Gber Matura oder héhere Bildungsabschliisse verfiigen, bei etwa einem Drittel
(35%), der Anteil von Kindern aus Elternhaushalten mit niedrigeren Bildungsabschliissen
entsprechend bei rund zwei Drittel (65%).

Tabelle 4. Anteil von Eltern mit hochster Bildung im Elternhaushalt Matura und dartber*

Anteil n
bis 25% 48,1% 231
>25 bis 50% 21,5% 103
>50 bis 75% 15,2% 73
>75 bis 100% 15,2% 73
Gesamt 100% 480
a 35,3%

* Anteile von Lehrer/innen geschatzt
Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien

5 Gefragt wurde nach dem hdéchsten Bildungsabschluss in den Elternhaushalten: ,Versuchen Sie bitte die
Bildungsabschlisse der Eltern der Kinder in Ihrer Klasse zu schatzen. (Bsp.: Vater: Pflichtschulabschluss/ Mutter:
Matura, d.h. héchste Bildung ist Matura)“. Die Anzahl der Elternhaushalte ,unter Maturaniveau® bzw. mit ,Matura
und darliber* waren getrennt anzugeben. Aus diesen wurden mit der Klassenschiler/innenzahl die relativen
Anteile von Kindern mit niedriger und héherer Bildungsherkunft errechnet.
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Die befragten Lehrer/innen geben im Schnitt fir knapp ein Drittel (31%) ihrer
Klassenschiler/innen sprachliche Verstandnisschwierigkeiten an, wobei die Halfte der
Befragten einen Anteil von bis zu 20% betroffener Kinder angeben (=Median) und die andere
Haélfte Werte dartber liegende Werte (bis zu 100%). 18% der Lehrer/innen geben fur ihre

Klasse kein betroffenes Kind an.

Tabelle 5: Anteil von Kindern mit sprachlichen Versténdnisschwierigkeiten*

Anteil n
bis 25% 57,4% 310
>25 bis 50% 18,0% 98
>50 bis 75% 10,6% 56
>75 bis 100% 14,1% 76
Gesamt 100% 540
(] 31,2%

* Anteile von Lehrer/innen geschatzt
Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien

Der Anteil von Schiiler/innen fur die eine ,Teilnahme an Lehrausgangen, Museumsbesuchen
etc. ein finanzielles Problem* darstellt, wird von den Lehrer/innen durchschnittlich mit 19%
angegeben, wobei in etwa 30% der Schulklassen kein Kind betroffen ist, in 12% der Klassen
zwischen 25 und 50%, und in 10% aller Falle mehr als die Hélfte der Schiiler/innen.®

Tabelle 6: Anteil von Kindern mit finanziellen Problemen bei Lehrausgéngen*

Anteil n
bis 25% 77,2% 386
>25 bis 50% 12,4% 62
>50 bis 75% 5,8% 29
>75 bis 100% 4,6% 23
Gesamt 100% 500
(] 18,7%

* Anteile von Lehrer/innen geschatzt
Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien

Die drei Merkmale (Bildungsherkunft, sprachliche Verstandnisschwierigkeiten und finanzielle
Probleme) korrelieren relativ hoch miteinander (s. Tabelle): Bildungsherkunft und sprachliche
Verstandnisschwierigkeiten mit r=-0,52 (je hoher der Anteil von Schiler/innen hdherer
Bildungsherkunft, desto geringer der Anteil von Schuler/innen mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten). Der Anteil von Kindern mit finanziellen Problemen sinkt mit
steigender Bildungsherkunft (r=-0,44). Die Anteile von Kindern mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten bzw. mit finanziellen Problemen korrelieren dagegen positiv
(r=0,41) — je hoher der Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstdndnisschwierigkeiten,
desto tendenziell hoher ist der Anteil von Kindern mit finanziellen Problemen bei

Lehrausgangen. Die Korrelationen sind statistisch signifikant (p<0,01).

5 Anm.: Gefragt wurde ,Fir wie viele Kinder in ihrer Klasse stellt die Teilnahme an Lehrausgangen,

Museumsbesuchen etc. ein finanzielles Problem dar?“. Es ist hier allerdings auch vorstellbar, dass in Klassen mit
einem relativ hohen Anteil von Kindern (bzw. Elternhaushalten) mit finanziellen Schwierigkeiten, schon von
vornherein weniger Lehrausgange unternommen werden (und dieses Problem aus diesem Grund nicht entsteht).
Dieser Frage ware in den Interviews mit den Lehrer/innen nachzugehen.
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Tabelle 7: Korrelationen zwischen den Merkmalen der Klassenzusammensetzung

Anteil von Eltern Anteil von Kindern
mit hdchster Anteil von Kindern | mit finanziellen
Bildung im mit sprachlichen Problemen bei
Elternhaushalt Verstandnis- Lehrausgéngen,
Matura und schwierigkeiten Museums-
dariiber besuchen, etc.
Anteil von Eltern mit héchster Bildung im 1
Elternhaushalt Matura und dartiber
Anteil von Kindern mit sprachlichen
PR Lo -0,52** 1
Verstandnisschwierigkeiten
Anteil von Kindern mit finanziellen Problemen bei 0,44 0.41% 1

Lehrausgéngen, Museumsbesuchen, etc.

Anteile von Lehrer/innen geschétzt; ausgewiesen ist der Pearsonsche Korrelationskoeffizient r
*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)
Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien

2.2. Unterrichtsstile

Im folgenden Abschnitt werden die Daten aus der zwanzig Items umfassenden Fragebatterie
zu Aspekten der Unterrichtsgestaltung analysiert. Zunachst werden die Fragen einzeln
ausgezahlt, dann werden mittels explorativer Faktorenanalyse die hinter den
Unterrichtsmerkmalen stehenden latenten Faktoren des Unterrichtsstils errechnet und
schlie3lich wird eine Typologie von unterschiedlichen Unterrichtsstilen konstruiert, die in der

weiteren Analysen fiir Vergleiche Anwendung findet.

2.2.1. Aspekte der Unterrichtsgestaltung im Uberblick

Insgesamt wurden den Lehrer/innen zwanzig Fragen zu ihrer Unterrichtsgestaltung gestellt.
Die Fragen waren dabei so formuliert, dass fir jeden Aspekt nach der Haufigkeit des

Vorkommens im Unterricht gefragt wurde.”

Am haufigsten ,(fast) immer® ist der Unterricht in seinem Ablauf ,klar strukturiert® (61%) — nur
etwa 7% der Lehrer/innen geben hier an, dass dies ,manchmal, ,selten (oder nie)“ der Fall
sei. In der genannten Haufigkeit liegt die Vorgabe von ,klaren Regeln fir die
Arbeitsaufgaben® (61%) etwa gleich auf. Etwas mehr als die Halfte der Lehrer/innen (53%)
stellen den Schiler/innen ,(fast) immer“ ,genau jenes Material zur Verfligung, das sie gerade
brauchen®, bei weiteren 39% ist dies ,haufig“ der Fall. Auch bei den Items ,neben
Pflichtaufgaben auch freiwilige Aufgaben im Stationenplan® (50%), ,Vorgabe des
Zeitrahmens® (43%) und dem ,Vorzeigen und genauen Erklaren der Inhalte® (40%) stellt

»(fast) immer“ die Modalkategorie, also die am haufigsten genannte Auspragung dar.

" Die Frage lautete ,Bitte geben Sie an, wie oft die folgenden Punkte in Threm Unterricht vorkommen. In meinem
Unterricht ...“. Es folgten zwanzig verschiedene Aspekte, deren Haufigkeit jeweils auf einer vierstufigen Skala mit
»(fast) immer*®, ,haufig®, ,manchmal® oder ,selten (oder nie)“ eingestuft werden sollte.
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Bei weiteren sechs Fragen ist ,haufig“ die am oftesten genannte Kategorie®: ,ich gebe den
Schuler/innen einen fixen Arbeitsplatz vor® (48% ,haufig®), ,ich bearbeite die Themen
gleichzeitig mit allen Schaler/innen gemeinsam® (47%), ,die Schuler/innen kénnen so lange
an einer Arbeit bleiben, wie sie brauchen® (43%), ,ich teile den Schiler/innen ganz genau
mit, was sie bearbeiten sollen und wie sie es bearbeiten sollen* (42%), ,alle Schiler/innen
sollen ihre Arbeit zu einem festgelegten Zeitpunkt beendet haben® (40%) und ,die

Schuler/innen die Reihenfolge der zu erarbeitenden Aufgaben selbst® (38%).

Bei folgenden sieben Fragen ist die am &ftesten genannte Kategorie ,manchmal® — diese
Aspekte kommen in der Unterrichtsgestaltung also im Schnitt vergleichsweise weniger oft
vor®’: ,die Schiiler/innen kénnen ihre/n Arbeitspartner/in frei wahlen* (42% ,manchmal), ,ich
bereite eine entsprechende Lernumgebung vor, in der die Schiler/innen die Lerninhalte
entsprechend ihrer Interessen frei wahlen kdnnen® (38%), ,ich stelle eine weitgehend offene
Lernumgebung mit mehreren verschiedenen Lernangeboten zur Verfugung® (42%), .die
Schuler/innen koénnen ihre Arbeit frei einteilen® (50%), ,die Schiler/innen wahlen ihren
Lernweg und die Art und Weise, in der sie die Lerninhalte erschlieRen, selbst® (45%), ,ich
stelle ich fur jedes Kind ein eigenes Angebot zur Verfigung® (46%), ,die Schuler/innen
arbeiten in einem Stationenbetrieb (59%). Bei zwei Items liegt der Anteil der Kategorie
»Selten (oder nie)* Uber 10%: ,die Schuler/innen ihren Lernweg und die Art und Weise, in der
sie die Lerninhalte erschlieRen, selbst® (17%) und bei ,ich stelle fur jedes Kind ein eigenes
Angebot zur Verfiigung“ (30%).

8 Der genannte relative Anteil in diesem Absatz bezieht sich auf die Nennung der Auspragung ,haufig®.

° Der genannte relative Anteil in diesem Absatz bezieht sich auf die Nennung der Auspragung ,manchmal®.
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Tabelle 8: Aspekte der Unterrichtsgestaltung
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ist der Ablauf klar strukturiert. 61,00 31,6% 59% 1,5% 100%
gebe ich klare Regeln fur die Arbeitsaufgaben vor. 60,7% 27,2% 10,5% 1,6% 100%

stelle ich den Schiiler/innen genau jenes Material zur Verfiigung, das
sie gerade brauchen.

baue ich neben Pflichtaufgaben auch freiwillige Aufgaben in den
Stationenplan ein.

gebe ich den Schiiler/innen den Zeitrahmen vor. 43,3% 40,2% 14,7% 1,8% 100%
zeige ich den Schiiler/innen alle Inhalte vor und erklare sie genau. 39,6% 33,7% 21,4% 5,3% 100%

stelle ich den Schilern/innen den "Fahrplan” zur zeitlichen
Organisation ihrer Arbeit zur Verfligung.

teile ich den Schuler/innen ganz genau mit, was sie bearbeiten sollen
und wie sie es bearbeiten sollen.

gebe ich den Schiiler/innen einen fixen Arbeitsplatz vor. 28,8% 48,2% 18,7% 4,2% 100%

sollen alle Schiler/innen ihre Arbeit zu einem festgelegten Zeitpunkt
beendet haben.

529% 39,1% 7,4% 0,7% 100%

49,7% 33,0% 14,9% 2,5% 100%

33,6% 36,6% 24,1% 5,7% 100%

33,0% 42,0% 21,6% 3,4% 100%

27,8% 399% 25,0% 7,4% 100%

kénnen die Schiler/innen so lange an einer Arbeit bleiben, wie sie 24.4% 42.8% 267% 6.0% 100%

brauchen.

kénnen die Schiler/innen ihre/n Arbeitspartner/in frei wahlen. 22,4% 30,2% 42,3% 5,0% 100%
bereite ich eine entsprechende Lernumgebung vor, in der die

Schiiler/innen die Lerninhalte entsprechend ihrer Interessen frei 22,3% 32,9% 384% 6,4% 100%

wahlen kénnen.

wahlen die Schiler/innen die Reihenfolge der zu erarbeitenden
Aufgaben selbst.

stelle ich eine weitgehend offene Lernumgebung mit mehreren
verschiedenen Lernangeboten zur Verfugung.

bearbeite ich die Themen gleichzeitig mit allen Schiler/innen
gemeinsam.

kénnen die Schiler/innen ihre Arbeit frei einteilen. 12,7% 31,1% 49,9% 6,3% 100%

wahlen die Schiler/innen ihren Lernweg und die Art und Weise, in der
sie die Lerninhalte erschlieRen, selbst.

stelle ich fir jedes Kind ein eigenes Angebot zur Verfiigung. 4,6% 19,9% 45,6% 29,8% 100%
arbeiten die Schiler/innen in einem Stationenbetrieb. 4,4% 30,7% 58,7% 6,2% 100%

20,4% 37,9% 37,1% 4,5% 100%

18,4% 33,6% 419% 6,0% 100%

17,3% 47,0% 31,2% 4,6% 100%

10,7% 27,3% 44,9% 17,1% 100%

Reihung nach der Haufigkeit der Nennung von ,(fast) immer*
Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien

2.2.2. Aspekte der Unterrichtsgestaltung nach Dienstalter

Einzelne Aspekte der Unterrichtsgestaltung wurden nach dem Dienstalter der Befragten
analysiert (,In meinem Unterricht arbeiten die Schiler/innen in einem Stationenbetrieb®; ,In
meinem Unterricht stelle ich fur jedes Kind ein eigenes Angebot zur Verfugung“ und ,In
meinem Unterricht stelle ich eine weitgehend offene Lernumgebung mit mehreren

verschiedenen Lernangeboten zur Verfigung®“.

Es besteht kein statistischer Zusammenhang zwischen dem Dienstalter und der Haufigkeit
eines Stationenbetriebs. Unter den befragten Lehrer/innen erfolgt die Arbeit im haufigsten bei

Befragten mit 6 bis 10 Dienstjahren (insg. 44% ,(fast) immer* oder ,haufig“). Etwas seltener
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wird ein Stationenbetrieb bei den Lehrer/innen am Beginn ihrer Laufbahn, d.h. mit 1 bis 5

Dienstjahren (31%) und mit 21 und mehr Dienstjahren durchgefiihrt (etwa ein Drittel).

Tabelle 9: Unterrichtsgestaltung (Stationenbetrieb) nach Dienstalter

Anzahl der Dienstjahre

1-5 6-10 11-15 16-20 21-25 >25 Gesamt
selten (od. nie) 11,1% 6,3% 4,3% 2,9% 8,1% 4,5% 6,0%
In meinem Unterricht manchmal 57,4% 50,0% 56,5% 58,6% 58,1% 62,7% 58,5%
arbeiten die
Schiler/innen in haufig 27,8% 35,9% 33, 7% 35,7% 27,4% 29,4% 31,0%
einem
Stationenbetrieb. (fast) immer 3,7% 7,8% 5,4% 2,9% 6,5% 3,5% 4.5%
Gesamt 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% | 100,0%

¥2(15)=14,2 (p=0,51); d=-0,00 (p=0,95)
*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)
Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien

Der Zusammenhang zwischen der Anzahl der Dienstjahre und der Individualisierung des
Unterrichts (,In meinem Unterricht stelle ich fir jedes Kind ein eigenes Angebot zur
Verflgung®) fallt insgesamt schwach negativ und (knapp) nicht signifikant aus (p=0,07). Der
Vergleich zwischen den Gruppen zeigt, dass der Unterricht bei Lehrer/innen mit 6 bis 10
Jahren im Lehrberuf am oftesten individualisiert ablauft (insg. 36% ,(fast) immer® oder
,haufig“). Mit steigendem Dienstalter nimmt die Haufigkeit dieser Form der Individualisierung
des Unterrichts tendenziell ab, bis auf etwa 20% bei Lehrer/innen mit mehr als 25

Dienstjahren.

Tabelle 10: Unterrichtsgestaltung (Individualisierung) nach Dienstalter

Anzahl der Dienstjahre

1-5 6-10 11-15 16-20 21-25 >25 Gesamt
selten (od. nie) 24,1% 23,4% 393% 299% 355% 295% | 30,0%
In meinem Unterricht manchmal 48,1% 40,6% 31,5% 47,8% 435% 50,5% | 45,1%
stelle ich fur jedes
Kind ein eigenes haufig 23,1% 32,8% 23,6% 19,4% 16,1% 155% | 20,5%
Angebot zur
Verfligung. (fast) immer 4,6% 3,1% 5,6% 3,0% 4,8% 4,5% 4,4%
Gesamt 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% | 100,0%

¥?(15)=20,5 (p=0,16); d=-0,06 (p=0,07)
*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)
Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien

Der Zusammenhang zwischen dem Dienstalter und der Offenheit des Unterrichts (,In
meinem Unterricht stelle ich eine weitgehend offene Lernumgebung mit mehreren
verschiedenen Lernangeboten zur Verfugung“) ist schwach negativ, aber statistisch
signifikant (d=-0,09; p<0,01). Mit steigendem Dienstalter sinkt die Offenheit des Unterrichts
etwas ab: Den hochsten Wert weisen die Lehrer/innen mit 6 bis 10 Dienstjahren auf (25%
.(fast) immer, 38% ,haufig“), ab 21 Dienstjahren tUberwiegen die Nennungen der Kategorien

,manchmal“ und ,selten (oder nie)“ (21-15 Dienstjahre: 59%; mehr als 25 Dienstjahre: 53%).
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Tabelle 11: Unterrichtsgestaltung (Offenheit) nach Dienstalter

Anzahl der Dienstjahre

15 6-10 | 11-15 | 16-20 | 21-25 | >25 | Gesamt
In meinem Unterricht Selten (od. nie) 46%  1,6%  33%  29%  95%  90% | 509%
stelle ich eine

Weitge'hem'j ffene  Manchmal 38,0% 359% 39,1% 464% 492% 43.8% | 42,0%
hﬁigfggfbung Mt haufig 40,7% 37,5% 34,8% 30,4%  20,6% 33,8% | 33,8%
verschiedenen (fast) immer 16,7% 25,0% 22,8% 203% 20,6% 134% | 18,3%

Lernangeboten zur

Verfiigung. Gesamt 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% @ 100,0%

¥?(15)=22,5 (p=0,10); d=-0,09 (p<0,01**)
*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)
Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien

2.2.3. Faktoren der Aspekte der Unterrichtsgestaltung

Mittels Faktorenanalyse'® kénnen die detailliert abgefragten Aspekte des Unterrichts in eine
kleinere  Anzahl dahinter stehender, voneinander unabhéngiger EinflussgrofRen
zusammengefasst werden. Gruppen von Variablen, die jeweils stark miteinander korrelieren,
werden dabei gebiindelt und rechnerisch zu Faktoren zusammengefasst, die einerseits einen
moglichst hohen Anteil der Varianz der Variablen erklaren sollen und andererseits mit den
anderen erklarenden Faktoren mdglichst unkorreliert sind, wodurch eine klare Interpretation

der hinter den gemessenen Variablen stehenden latenten Variablen méglich werden soll.

Bei der durchgefiihrten Faktorenanalyse der Unterrichtaspekte kann mit vier extrahierten
Faktoren ein Anteil von 40% der Varianz der urspriinglich 20 Variablen erklart werden. Der
relativ hohe Wert des KMO-MaRes von 0,87 zeigt an, dass die vorliegenden Variablen
aufgrund ihrer relativ hohen Interkorrelationen gut fiir eine Faktorenanalyse geeignet sind.
Fur die Bestimmung der Anzahl der Faktoren wird das Kaiser-Kriterium herangezogen,
demnach nur Faktoren mit Eigenwerten >1 extrahiert werden, was bedeutet, dass ein Faktor
zumindest die Varianz einer Variablen erklaren sollte, und Faktoren, die dies nicht leisten,
nicht berucksichtigt werden. Durch die orthogonale Rotation der Faktoren werden die

Faktorladungen schlie3lich maximiert, wobei die Faktoren untereinander unkorreliert bleiben.

Der nachsten Tabelle sind die Faktorladungen der einzelnen Variablen zu entnehmen, d.h.
die Korrelationskoeffizienten des Zusammenhangs zwischen den einzelnen Variablen und
den Faktoren. Je hoher der Betrag des Koeffizienten, desto starker ist der statistische

Zusammenhang zwischen Variable und Faktor. Ist der Wert positiv, steigt der Faktorwert

10 Voraussetzung der Faktorenanalyse ist die Intervallskalierung der untersuchten Variablen, d.h. dass die
Abstéande zwischen den Skalenwerten gleich grol3 sind. Fir die heuristische Anwendung des Verfahrens lasst
sich bedingt auch die Anwendung auf ordinalskalierte Variablen, wie sie hier vorliegen vertreten, etwa unter der
Annahme, dass die Skalenwerte die dahinterliegenden inhaltlichen Abstéande hinreichend reprasentieren (vgl. Kim
& MUELLER 1978, S. 73ff.). Weitere Literatur zur Faktorenanalyse: BACKHAUS et al. 2008, S. 323ff.; JANSSEN &
LAaAaTZ 1999, S. 443ff.
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tendenziell mit der auf diesen Faktor ladenden Variable, ist der Wert des Koeffizienten
negativ, handelt es sich entsprechend um einen gegensinnigen Zusammenhang. Durch eine
Analyse der Zusammensetzung der Faktorladungen der Variablen (Hohe und Richtung) auf

die einzelnen Faktoren ist es moglich, eine inhaltliche Interpretation vorzunehmen.

Der erste Faktor erklart 23% der Varianz der zwanzig Variablen. Aufgrund der starken und
mittleren Korrelationen mit einer Reihe von Items, die auf eine Individualisierung des
Unterrichts zielen — auf die Vielfalt des Lehrangebots, die interessensspezifische Auswabhl
der Inhalte und die Selbstbestimmung der Kinder beim Lernprozess — lasst sich die hinter
diesen Variablen stehende Einflussgrole als Unterrichtsfaktor ,Individualisierung®
interpretieren. Dies wird auch durch die vergleichsweise schwacheren, oder negativen
Faktorladungen der Ubrigen Variablen (fixer Arbeitsplatz, verschiedenen Freiheiten bei der

Gestaltung des Lernprozesses) gestutzt.

Der zweite Faktor erklart weitere 12% der Varianz und wird von Variablen dominiert, die
Aspekte des Unterrichts messen, die als Anleitung, Vorgabe und Strukturierung bezeichnet
werden kdénnen — den Schiler/innen werden Inhalte und Aufgaben genau erklart und die Art
und Weise der Bearbeitung vorgegeben. Schwécher, aber diese inhaltliche Interpretation
stutzend, laden auf diesen Faktor Items, die auf die Strukturierung des Unterrichts abzielen,

sowie auf die Bearbeitung von Themen mit der ganzen Klasse.

Der dritte Faktor erklart 3,3% der Varianz und kann aufgrund der Faktorladungen als
Autonomie der Schiler/innen interpretiert werden — bei der Einteilung der Arbeit, der freien
Wahl der Reihenfolge der Aufgaben und der Wahl der Arbeitspartner/innen. Fragen, die die
Offenheit der Lernsituation messen (,offene Lernumgebung mit mehreren verschiedenen
Lernangeboten®, Auswahl der Lerninhalte nach Interesse), sowie Aspekte eines
Stationenbetriebes (Haufigkeit, freiwillige Aufgaben) laden ebenfalls (schwacher) auf diesen
Faktor.

Der vierte und letzte Faktor erklart weitere 2,2% der Varianz. Die Items mit den hdchsten
Faktorladungen beziehen sich auf die zeitliche Reglementierung des Unterrichts, auf die
Vorgabe des Zeitrahmens und eines gemeinsamen Endzeitpunkts. Auch, aber in geringerem
Ausmal} laden die beiden Variablen, die sich auf die klare Strukturierung des Unterrichts
beziehen, bzw. auf die Vorgabe eines ,Fahrplans® zur zeitlichen Organisation der Arbeit

beziehen.
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Die Benennung der Faktoren folgt der inhaltlichen Interpretation, der H6he und Richtung der
einzelnen Faktorladungen:

e Faktor 1: ,Individualisierung®

e Faktor 2: ,Anleitung/Strukturierung®

e Faktor 3: ,Autonomie/ Stationenbetrieb”

e Faktor 4: ,zeitliche Reglementierung”

Tabelle 12: Faktorenanalyse der Aspekte des Unterrichts

Faktor
In meinem Unterricht... 1 2 3 4

bereite ich eine entsprechende Lernumgebung vor, in der die Schiiler/innen die
Lerninhalte entsprechend ihrer Interessen frei wahlen kénnen.

wahlen die Schiler/innen ihren Lernweg und die Art und Weise, in der sie die
Lerninhalte erschlieRen, selbst.

stelle ich eine weitgehend offene Lernumgebung mit mehreren verschiedenen
Lernangeboten zur Verfiigung.

stelle ich flir jedes Kind ein eigenes Angebot zur Verfiigung. 0,5
gebe ich den Schiller/innen einen fixen Arbeitsplatz vor. -04 0,3
kénnen die Schiller/innen so lange an einer Arbeit bleiben, wie sie brauchen. 0,4

teile ich den Schuler/innen ganz genau mit, was sie bearbeiten sollen und wie sie es
bearbeiten sollen.

zeige ich den Schiler/innen alle Inhalte vor und erklare sie genau. 0,7
gebe ich klare Regeln fur die Arbeitsaufgaben vor. 0,6
ist der Ablauf klar strukturiert. 0,4 0,4
bearbeite ich die Themen gleichzeitig mit allen Schiler/innen gemeinsam. 0,4

stelle ich den Schulern/innen den "Fahrplan” zur zeitlichen Organisation ihrer Arbeit zur
Verfligung.

stelle ich den Schuler/innen genau jenes Material zur Verfligung, das sie gerade
brauchen.

0,7 0,3
0,7

0,6 0,5

0,7

0,3 0,3

0,3

wahlen die Schiler/innen die Reihenfolge der zu erarbeitenden Aufgaben selbst. 0,3 0,7
kénnen die Schiler/innen ihre Arbeit frei einteilen. 0,4 0,6
kdnnen die Schuler/innen ihre/n Arbeitspartner/in frei wahlen. 0,3 0,5
arbeiten die Schiler/innen in einem Stationenbetrieb. 0,5
baue ich neben Pflichtaufgaben auch freiwillige Aufgaben in den Stationenplan ein. 0,4
gebe ich den Schiler/innen den Zeitrahmen vor. 0,7
sollen alle Schiler/innen ihre Arbeit zu einem festgelegten Zeitpunkt beendet haben. 0,6

Anteil erklarter Varianz [%] 23,0 115 33 2,2

Anm.: Hauptachsenanalyse; KMO-Wert=0,87; Kaiser-Kriterium Eigenwert>1; Anteil erklarter Varianz: 40,1%;
Varimax-Rotation; Ausgewiesen sind Faktorladungen >0,3
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

2.2.4. Typologie der Unterrichtsstile

Nach der Berechnung der Faktoren hinter der Unterrichtsgestaltung wird im folgenden

Abschnitt eine explorative Typologie von Unterrichtsstilen aufgestellt. Dazu werden dieselben
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Variablen wie im letzten Abschnitt herangezogen. Methodisch erfolgt die Typenbildung tUber

eine hierarchische Clusteranalyse™ mit vorgeschalteter Hauptkomponentenanalyse.

Die Analyse der gebildeten Typen nach den Werten auf den oben gebildeten Faktoren ergibt
ein erstes Bild der aus den einzelnen Unterrichtsaspekten geclusterten Unterrichtsstiltypen.
Die Tabelle enthalt die durchschnittlichen Faktorwerte fir die funf Gruppen, auf den vier
Faktoren. Positive Werte bedeuten eine Uberdurchschnittliche Haufigkeit, negative Werte
dagegen eine unterdurchschnittliche Haufigkeit jener Aspekte der Unterrichtsgestaltung die
den Faktoren zugrunde liegen. Der Betrag des Werts gibt das Ausmalfd der Abweichung vom
Mittelwert an, wobei dieser Wert aber nicht direkt (als Haufigkeit 0. a.) interpretierbar ist,

sondern nur seiner Differenz zu den anderen Unterrichtstypen.*

Typ 1 (25%): offener, vergleichsweise am starksten individualisierter Unterricht mit
Uberdurchschnittdurchschnittichem  Ausmall an  Anleitung und  Strukturierung,
Uberdurchschnittlicher Autonomie der Schiler/innen und Uberdurchschnittichem Ausmaf3
zeitlicher Reglementierung

Typ 2 (24%): geschlossener, etwas unterdurchschnittlich individualisierter Unterricht mit
hohem Ausmall an Anleitung und Strukturierung, durchschnittlicher Autonomie und
Haufigkeit von Stationenbetrieb und unterdurchschnittichem Ausmall an zeitlicher

Reglementierung

Typ 3 (31%): geschlossener, wenig individualisierter Unterricht mit leicht
unterdurchschnittlicher Anleitung und Strukturierung, geringer Schuler/innenautonomie,
geringer Haufigkeit von  Stationenbetrieb und  Uberdurchschnittlicher  zeitlicher

Reglementierung

Typ 4 (14%): offener Unterricht mit  durchschnittlicher  Individualisierung,
unterdurchschnittichem Ausmaf? an Regulierung und Strukturierung, im Vergleich hochster

Autonomie, haufigem Stationenbetrieb und Uberdurchschnittlicher zeitlicher Reglementierung

" Hierarchische Clusteranalyse; Distanzmal3: quadrierte euklidische Distanz; Fusionierung mittels Ward-

Verfahren; visuelle Bestimmung der Clusteranzahl aus dem Screen-Plot nach ,Elbow-Kriterium® (vgl. z.B.
BAckHAuUs et al. 2008, S. 389ff.).

!2 Die Hauptkomponentenanalyse wird hier zur Datenreduktion eingesetzt um eine unterschiedliche, von der
Variablenzahl abhangige Gewichtung latenter Faktoren zu vermeiden. Wie bei der weiter oben angewandten
Hauptachsenanalyse setzt auch die Hauptkomponentenanalyse intervallskalierte Merkmale voraus. Hier wird
wieder die vorliegende ordinale Skalierung als Intervallskalierung behandelt. (Anmerkungen zur Durchfiihrung:
Hauptkomponentenanalyse; KMO=0,87; Kaiser-Kriterium (Eigenwert>1); 4 extrahierte Faktoren; erklarte
Varianz=51,9%; orthogonale Varimax Rotation)

13 Ein Lesebeispiel: Der Wert von -0,5 bei Typ 3 (s. Tabelle) deutet auf eine unterdurchschnittliche Haufigkeit von
Aspekten der Individualisierung im Unterricht hin, wahrend ein Wert von 1,0 bei Typ 1 fir eine
Uberdurchschnittliche Haufigkeit solcher Aspekte der Unterrichtsgestaltung steht.
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Typ 5 (7%): offener Unterricht mit durchschnittlicher Individualisierung, dem geringsten

Ausmall an Anleitung und Strukturierung, hoher Autonomie, relativ h&ufigem
Stationenbetrieb und der geringsten zeitlichen Reglementierung
Tabelle 13: Faktorwerte der Unterrichtsstile

Typ 1 Typ 2 Typ 3 Typ 4 Typ 5 Gesamt
Individualisierung 0,8 -0,2 -0,5 -0,1 0,1 0,0
Anleitung / (Strukturierung) 0,2 0,6 -0,2 -0,5 -1,1 0,0
Autonomie / Stationenbetrieb 0,4 -0,1 -0,7 0,7 0,5 0,0
zeitliche Reglementierung 0,4 -0,3 0,1 0,3 -1,4 0,0
Anzahl 141 131 173 76 36 557
Anteil an allen Befragten 25,3% 23,5% 31,1% 13,6% 6,5% 100%

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Die folgende Abbildung stellt die einzelnen Typen in allen abgefragten Unterrichtsaspekten

gegenuber. Dafiur wurden die Durchschnittswerte der Haufigkeiten der einzelnen Aspekte

(»selten (oder nie)‘=1, ,manchmal‘=2, ,haufig“=3, ,(fast) immer‘=4) in einem Netzdiagramm

aufgetragen.**

1 Die Mittelwerte dieser Skala sind fiir sich zwar aufgrund des Ordinalskalenniveaus nur eingeschrankt direkt

interpretierbar, ermdglichen aber einen lbersichtlichen Vergleich zwischen den einzelnen Typen.
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6,5%

13,6% 25.3%

31,1%
i 23,5%

O Typ 1: "offener”, stark individualisierter Unterricht mit durchschnittlicher
Strukturierung und tiberdurchschnittlicher Schiiler/innenautonomie

B Typ 2: "geschlossener”, unterdurchschnittlich individualisierter und stark
strukturierter Unterricht mit mittlerer Schiler/innenautonomie

7 O Typ 3: "geschlossener", schwach individualisierter Unterricht mit geringer
Schiller/innenautonomie

W Typ 4: "offener”, mittel individualisierter Unterricht mit geringer
Strukturierung, hdchste Schiler/innenautonomie

@ Typ 5: "offener”, mittel individualisierter Unterricht mit sehr geringer
Strukturierung, hoher Schuler/innenautonomie

11

Abstufung: ,selten (oder nie)* (1), ,manchmal® (2), ,haufig” (3), ,(fast) immer* (4); je héher der Wert, desto &fter
kommt der abgefragte Punkt im Unterricht vor; die Prozentangaben entsprechen dem Anteil der Unterrichtsstil-
Typen in der Stichprobe; die Nummern 1 bis 20 entsprechen der folgenden Reihung der ltems:

In meinem Unterricht...

(1) stelle ich eine weitgehend offene Lernumgebung mit mehreren verschiedenen Lernangeboten zur Verfligung.
(2) wéahlen die Schuler/innen ihren Lernweg und die Art und Weise, in der sie die Lerninhalte erschliel3en, selbst.
(3) bereite ich eine entsprechende Lernumgebung vor, in der die Schiler/innen die Lerninhalte entsprechend ihrer
Interessen frei wahlen kénnen.

(4) kdnnen die Schiler/innen ihre Arbeit frei einteilen.

(5) stelle ich fir jedes Kind ein eigenes Angebot zur Verfigung.

(6) gebe ich den Schiler/innen einen fixen Arbeitsplatz vor.

(7) wéhlen die Schuler/innen die Reihenfolge der zu erarbeitenden Aufgaben selbst.

(8) kénnen die Schiller/innen ihre/n Arbeitspartner/in frei wahlen.

(9) bearbeite ich die Themen gleichzeitig mit allen Schiler/innen gemeinsam.

(10) zeige ich den Schiler/innen alle Inhalte vor und erklare sie genau.

(11) teile ich den Schuler/finnen ganz genau mit, was sie bearbeiten sollen und wie sie es bearbeiten sollen.

(12) gebe ich klare Regeln fur die Arbeitsaufgaben vor.

(13) ist der Ablauf klar strukturiert.

(14) stelle ich den Schilern/innen den "Fahrplan” zur zeitlichen Organisation ihrer Arbeit zur Verfiigung.

(15) stelle ich den Schiiler/innen genau jenes Material zur Verfigung, das sie gerade brauchen.

(16) baue ich neben Pflichtaufgaben auch freiwillige Aufgaben in den Stationenplan ein.

(17) arbeiten die Schiler/innen in einem Stationenbetrieb.

(18) sollen alle Schiler/innen ihre Arbeit zu einem festgelegten Zeitpunkt beendet haben.

(19) gebe ich den Schiler/innen den Zeitrahmen vor.

(20) kdnnen die Schiler/innen so lange an einer Arbeit bleiben, wie sie brauchen.

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Abbildung 2: Typologie der Unterrichtsstile

Neben der verdichteten Darstellung der Unterrichtsaspekte der verschiedenen Typen mittels
Faktorwerten kdnnen die Unterrichtsstiltypen auch detailliert nach den einzelnen Aspekten
der Unterrichtsgestaltung analysiert werden. Es bestétigt sich dabei die oben mit den
Faktorwerten vorgenommene Interpretation der Typen. Die zum uberwiegenden Anteil
deutlichen Unterschiede zwischen den Typen konnen als erste Bestatigung fur den

Erklarungswert dieser explorierten Typologie angesehen werden.
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Die Typen sollen hier nochmals in einigen Kerncharakteristika dargestellt werden: *°

Typ 1 liegt in der Individualisierung des Unterrichts voran: ,Eine entsprechende
Lernumgebung [...], in der die Schiler/innen die Lerninhalte entsprechend ihrer Interessen
frei wahlen koénnen“ gibt Typ1l zu 48% ,(fast) immer® vor, die Reihenfolge der zu
erarbeitenden Aufgaben kdnnen die Kinder haufig selbst wahlen (40%) und ihre Arbeit frei
einteilen (26%), wobei ein Zeitrahmen vorgegeben wird (59%) bzw. ein ,Fahrplan" zur
zeitlichen Organisation (55%). Ein fixer Arbeitsplatz wird dagegen selten vorgegeben (14%)
und die Wahl des/der Arbeitspartner/in steht den Schilern verhaltnismaRig oft frei (36%).
Lehrer/innen, die Typ 1 zugeordnet werden kdnnen, stellen mit Abstand am 6&ftesten ,eine
weitgehend offene Lernumgebung mit mehreren verschiedenen Lernangeboten zur
Verfugung“ (38%) und geben ofter als andere an, ,fur jedes Kind ein eigenes Angebot zur
Verfigung zu stellen®. Auch wenn es um die Anleitung der Schiler/innen und um die
Strukturierung des Unterrichts geht weist Typ 1 hohe Werte (die jeweils zweithdchsten
Werte, nach Typ 2) auf: ,[ich] zeige den Schuler/innen alle Inhalte vor und erklare sie genau®
(49%), ,[ich] teile den Schiler/innen ganz genau mit, was sie bearbeiten sollen und wie sie
es bearbeiten sollen” (38%), ,[ich] gebe klare Regeln fir die Arbeitsaufgaben vor* (75%).
Dass der Ablauf des Unterrichts klar strukturiert sei, geben bei Typ 1 86% aller Lehrer/innen
an, dies ist der hochste Wert aller Typen.

Typ 2 weist fur die Offenheit und die Individualisierung des Unterrichts relativ geringe Werte
aus. 53% der Lehrer/innen dieses Typs geben den Kindern ,(fast) immer® einen fixen
Arbeitsplatz vor; 31% bearbeiten die Themen ,(fast) immer® gleichzeitig mit allen
Schuiler/innen gemeinsam, weitere 59% ,haufig® — in Summe 90%. Das Ausmald der
Strukturierung des Unterrichts und der Anleitung der Schiller/innen ist bei Typ 2 im Vergleich
am hochsten: 57% teilen den Schuiler/innen ganz genau mit, was sie bearbeiten sollen und
wie sie es bearbeiten sollen, 76% geben ,klare Regeln flur die Arbeitsaufgaben® vor, bei
zwei Drittel der Lehrer/innen ist der Ablauf des Unterrichts ,(fast) immer® klar strukturiert
(66%). Insgesamt 96% geben den Kindern immer oder héufig einen fixen Arbeitsplatz vor.
Die zeitliche Reglementierung ist bei Typ 2 relativ gering: bei 42% kénnen die Schiler/innen
,(fast) immer) so lange an einer Arbeit bleiben, wie sie brauchen und nur bei 19%
(zweitniedrigster Wert nach Typ 5 — 0%) sollen alle Schiler/innen ihre Arbeit zu einem

festgelegten Zeitpunkt beendet haben.

Typ 3 zeichnet sich im Vergleich durch die geringste Offenheit und Individualisierung des
Unterrichts aus, sowie durch die geringste Autonomie der Schiler/innen. Die Anteile fir

»(fast) immer)“ bei diesen Merkmalen bleiben fast durchgehen im einstelligen Bereich. Knapp

!5 Die Werte in den folgenden Typbeschreibungen beziehen sich, wo nicht anders angegeben, auf den Anteil der
Kategorie ,(fast) immer®.
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4% stellen eine offene Lernumgebung zur Verfligung, in 2% der Falle durfen die Kinder den
Lernweg selbst wéhlen und bei knapp 1% ihre Arbeit frei einteilen. Bei keinem der
Lehrer/innen von Typ 3 arbeiten die Schuler/innen ,(fast) immer” in einem Stationenbetrieb
(0%), in vergleichsweise niedrigen 5% der Falle kdnnen die Schuler/innen ,so lange an einer
Arbeit bleiben, wie sie brauchen“ und in 4% koénnen diese ihre/n Arbeitspartner/in frei

wahlen.

Typ 4 weist bei der Strukturierung des Unterrichts unterdurchschnittliche, bei der Offenheit
des Unterrichts leicht Uberdurchschnittliche und bei der Schiler/innenautonomie z.T. weit
Uberdurchschnittliche Werte auf und zeichnet sich vor allem durch die im Typenvergleich
haufigste Nennung der Durchfiihrung eines Stationenbetriebes aus (17% ,(fast) immer*, 59%
,haufig“) aus. Die zeitliche Reglementierung ist Uberdurchschnittlich stark: dass ,alle
Schiler/innen ihre Arbeit zu einem festgelegten Zeitpunkt beendet haben® sollen, trifft
Uberdurchschnittlich oft zu (42% ,(fast) immer*, 40% ,haufig®).

Typ 5 zeigt ein hohes Mal3 an Schuler/innenautonomie, so wird nur in 8% der Falle ,(fast)
immer“ ein fixer Arbeitsplatz vorgegeben. Die zeitliche Reglementierung ist schwach: in
keinem der Félle wird den Schuler/innen ,(fast) immer” ein Zeitrahmen vorgegeben (0%) und
ebenfalls keine Nennung dieser Kategorie erhalt das Item ,alle Schiler/innen [sollen] ihre
Arbeit zu einem festgelegten Zeitpunkt beendet haben“ (0%). Der Unterricht ist offen und
wenig strukturiert: nur 8% zeigen den Schuler/innen ,(fast) immer* alle Inhalte vor und
erklaren diese genau, 6% geben klare Regeln fiir die Arbeitsaufgaben vor, ebenfalls 6%
bearbeiten ,die Themen gleichzeitig mit allen Schiler/innen gemeinsam®“ und keiner der
Lehrer/innen dieses Typs (0%) teilt den Schuler/innen (fast) immer ,ganz genau mit, was sie
bearbeiten sollen und wie sie es bearbeiten sollen“. Dass der Unterricht ,(fast) immer* klar

strukturiert sei, geben schliel3lich vergleichsweise geringe 8% der Lehrer/innen von Typ 5 an.
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Tabelle 14: Unterrichtsaspekte nach Unterrichtsstiltypen (Haufigkeit)

1

In meinem Unterricht ... Typl | Typ2 | Typ3 | Typ4 | Typ 5 | Gesamt p
1 it:rlﬁﬁh:ll)ﬂiWr?ﬁ?r?wiir;grzgevneischiedenen 37.6% 7.6% 3,5% 23,7% 22,2% 17,1% (4)=164.1
Lernanggeboteﬂ zur Verfiigung 46,8% 26,0% 19,7% 48,7% 52,8% 34,1% | p<0,01**
wahlen die Schiler/innen ihren Lernweg und
: o S X 22,7% 2,3% 2,3% 13,2% 22,2% 10,2% |y3(4)=153,7
2 Slrchrmeueneansiﬁtm der sie die Lerninhalte  /o'cor 14506 12,79 40.8% 36.1% 27.8%  p<0,01*
bereite ich eine entsprechende
3 Lernumgebung vor, in der die Schiler/innen 475% 16,0% 5,2% 19,7% 19,4% 21,4% | x3(4)=140,6
die Lerninhalte entsprechend ihrer Interessen 38,3% 30,5% 21,4% 50,0% 38,9% 32,9% | p<0,01**
frei wahlen kénnen.
4 kénnen die Schiler/innen ihre Arbeit frei 26,2% 3,1% 0,6% 18,4% 19,4% 11,3% |y3(4)=152,1
einteilen. 38,3% 29,0% 12,7% 53,9% 61,1% 31,8% | p<0,01**
5 stelle ich fir jedes Kind ein eigenes Angebot  9,2% 4,6% 12% 2,6% 0,0% 4,1% | x34)=85,3
zur Verfiigung. 43,3% 10,7% 9,8% 17,1% 22,2% 20,3% | p<0,01**
6 gebe ich den Schiiler/innen einen fixen 14,2% 53,4% 29,5% 28,9% 8,3% 29,8% | x3(4)=86,9
Arbeitsplatz vor. 46,8% 42,7% 54,9% 39,5% 55,6% 47,9% | p<0,01**
7 wabhlen die Schiler/innen die Reihenfolge der 39,7% 9,2% 1,7% 38,2% 27,8% 19,7% |y?(4)=158,3
zu erarbeitenden Aufgaben selbst. 42,6% 36,6% 28,9% 47,4% 55,6% 38,4% | p<0,01**
8 kénnen die Schiler/innen ihre/n 36,2% 18,3% 4,0% 34,2% 30,6% 21,4% | x3(4)=150,6
Arbeitspartner/in frei wahlen. 41,8% 18,3% 17,9% 46,1% 55,6% 30,3% | p<0,01**
9 bearbeite ich die Themen gleichzeitig mit allen 12,8% 31,3% 17,3% 11,8% 5,6% 18,0% | x3(4)=76,6
Schiler/innen gemeinsam. 39,7% 58,8% 56,6% 40,8% 25,0% 48,7% | p<0,01**
10 zeige ich den Schiiler/innen alle Inhalte vor 48,9% 56,5% 35,3% 19,7% 8,3% 39,9% | y¥(4)=80,4
und erklare sie genau. 31,2% 35,1% 41,0% 38,2% 19,4% 35,4% | p<0,01**
Jy (o o den chtlrinen qn 0ot . 3760, a0 249 L% 00K Te | (0904
bearbeiten sollen 41,1% 41,2% 46,2% 40,8% 44,4% 42,9% | p<0,01**
12 gebe ich klare Regeln fiir die Arbeitsaufgaben 74,5% 76,3% 53,8% 47,4% 5,6% 60,3% | y3(4)=91,1
vor. 16,3% 22,1% 36,4% 355% 47,2% 28,5% | p<0,01**
. . 85,8% 66,4% 57,8% 50,0% 8,3% 62,7% |y3(4)=105,1
13 ist der Ablauf klar strukturiert. 12.8% 30.5% 35.8% 42.1% 41,7% 30.0%  p<0,01*
L e e par e S40% 3L3% 245 3% 8T W% £
Verfiigung. 31,9% 458% 34,7% 44,7% 19,4% 37,0% | p<0,01**
15 e SE ST AT Toaw Graw arew 421% Z50% S26% P47
brauchen ! 28,4% 30,5% 50,3% 46,1% 61,1% 40,2% | p<0,01**
16 baue ich neben Pflichtaufgaben auch 69,5% 58,8% 14,5% 69,7% 66,7% 49,7% |y3(4)=151,7
freiwillige Aufgaben in den Stationenplan ein.  21,3% 32,8% 44,5% 26,3% 33,3% 32,7% | p<0,01**
17 arbeiten die Schiler/innen in einem 6,4% 2,3% 0,0% 17,1% 2,8% 4,7% |y3(4)=130,8
Stationenbetrieb. 32,6% 32,1% 8,7% 59,2% 69,4% 31,1% | p<0,01**
18 sollen alle Schiiler/innen ihre Arbeit zu einem 34,8% 19,1% 31,8% 42,1% 0,0% 28,9% | x3(4)=80,9
festgelegten Zeitpunkt beendet haben. 38,3% 39,7% 46,2% 39,5% 8,3% 39,3% | p<0,01**
19 gebe ich den Schiler/innen den Zeitrahmen 58,9% 35,9% 48,6% 42,1% 0,0% 44,2% | x3(4)=84,9
vor. 355% 42,0% 39,9% 50,0% 30,6% 40,0% | p<0,01**
20 kénnen die Schiler/innen so lange an einer 34,0% 42, 7% 5,2% 13,2% 25,0% 23,7% |y3(4)=136,0
Arbeit bleiben, wie sie brauchen. 49,6% 42,7% 33,5% 36,8% 66,7% 42,4% | p<0,01**

Ausgewiesen sind die Haufigkeiten der genannten Kategorien ,(fast) immer* und ,haufig®, als oberer bzw. unterer
Wert in den Zellen. * Die Signifikanztestung der Gruppenunterschiede erfolgte aufgrund des ordinalen
Skalenniveaus mittels Kruskal-Wallis-Test auf Gleichheit der zentralen Tendenz;

*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
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2.2.5. Unterrichtsstiltypen nach Merkmalen von Lehrperson und Schulklasse

Die aufgestellte Typologie wird im folgenden Abschnitt nach einigen Merkmalen der

Lehrer/innen und der unterrichteten Klassen analysiert.

Bei der Geschlechterverteilung der Lehrpersonen zeigen sich keine auffalligen Unterschiede
zwischen den Unterrichtsstiltypen. Beim Dienstalter sind die Unterschiede in der Verteilung
starker ausgepragt — der Zusammenhang ist auch statistisch signifikant (x3(12)=26,0;
V=0,13; p<0,05). Der Anteil von Lehrer/innen mit 11 bis 15 Dienstjahren (22%) ist héher als
bei den Typen 2, 3 und 5 (zw. 8% und 16%), Ubertroffen von Typ 4 (26%). Typ 2 weist den
hochsten Anteil von Lehrpersonen mit 16 bis 25 Dienstjahren (30%) auf. Typ 3 dagegen
setzt sich gehauft aus Lehrer/innen mit einer geringeren Anzahl von Dienstjahren
zusammen: etwa ein Viertel der Lehrer/innen dieses Typs befinden sich 1 bis 5 Jahre im
Schuldienst. Mehr als ein Viertel der Lehrer/innen von Typ 4 (26%) sind 11 bis 15 Jahre im
Dienst, insgesamt 55% haben bis zu 15 Dienstjahre hinter sich, Typ 4 ist damit im Vergleich
der ,jungste” Unterrichtsstiltyp. Typ 5 setzt sich einerseits vermehrt aus Lehrer/innen mit 1
bis 5 Dienstjahren (21%) zusammen, gleichzeitig stellen Lehrer/innen mit mehr als 25
Dienstjahren den groften Anteil an diesem Typ (44%) — dies ist im Typenvergleich der

hdchste Anteil von Lehrer/innen der obersten Dienstalterskategorie.

Auch im Vergleich der Typen nach der Schulstufe der unterrichteten Klasse zeigen sich
grolRere Unterschiede: In Typ 1 sind Lehrer/innen der ersten Klassen stark unterreprasentiert
(15% vs. @26%), in Typ 3 dagegen Uberreprasentiert (35%). Typ 1 und Typ 5 weisen die
hdchsten Anteile von Lehrer/innen in Mehrstufenklassen auf (10% bzw. 9%), auch Typ 4 liegt
dabei Uber dem Schnitt (5% vs. @4%), wahrend die Anteile bei Typ 2 und Typ 3 jeweils unter
1% liegen. Auffallend ist hierbei, dass der Anteil von Mehrstufenklassen bei den offeneren
Unterrichtsstilen weit hoher ist, als bei den geschlossenen. Weiters auffallend ist die Haufung
von einzelnen Schulstufen im Unterrichtsstiltyp 2: mehr als zwei Drittel der Lehrer/innen
dieses Typs unterrichten in ersten und zweiten Klassen (68%), in vierten Klassen
unterrichten nur 10%. In Typ 3 hingegen sind Lehrer/innen von vierten Klassen
Uberreprasentiert (33% vs. @24%). Der Zusammenhang zwischen der Schulstufe bzw. der
Organisation  der verschiedenen  Schulstufen  (,Mehrstufenklasse®) und dem
Unterrichtsstiltypus ist statistisch signifikant (2(16)=29,4; V=0,16; p<0,01).

Die weiteren Kreuztabulationen ergeben insgesamt keine statistisch signifikanten
Zusammenhange, aber dennoch z. T. auffallende Unterschiede zwischen einzelnen Typen.
Die dabei héchsten Abweichungen von statistischer Unabhangigkeit zeigen sich beim
Zusammenhang zwischen Unterrichtstii und dem Merkmal ,Integrationsklasse” und der
Zufriedenheit mit der Ausstattung der Schule mit Materialien zu Sach- und

Mathematikunterricht: Auffallend ist der Uberdurchschnittliche Anteil von Lehrer/innen in
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Integrationsklassen bei Typ 5 (22% vs. @12%) und der unterdurchschnittliche Anteil bei Typ
4 (6%). Bei der Zufriedenheit mit der Ausstattung der Schule mit Materialien zum
Sachunterricht zeigt sich Typ 1 im Vergleich am oftesten ,sehr zufrieden® (30%), Typ 3
hingegen am seltensten (16%). Typ 5 ist im Schnitt am wenigsten zufrieden: Mehr als zwei
Funftel (43%) sind mit dem zur Verfligung stehenden Material unzufrieden. Die Zufriedenheit
mit der der Ausstattung fur den Mathematikunterricht ist unter den Lehrer/innen im Schnitt
etwas hdéher. Die Zahl der explizit ,sehr* oder ,eher Unzufriedenen liegt zwischen 17% (Typ
4) und 39% (Typ 5).
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Tabelle 15: Merkmale der Unterrichtsstiltypen

Typl Typ2 Typ3 Typ4 Typ5 | Gesamt p
weiblich 94,3% 96,9% 94,0% 96,1% 94,1% | 95,1% )
Geschlecht mannlich 57% 3,1% 6,0% 3,9% 5,9% 4,9% Xp(:())_7197
Gesamt 100% 100% 100% 100% 100% | 100% '
1-5 17,9% 14,0% 24,1% 14,5% 20,6% | 18,5%
6-10 10,7% 10,9% 10,8% 14,5% 8,8% | 11,2%
11-15 22,1% 11,6% 10,2% 26,3% 8,8% | 15,8% 12(12)=26,0
i i 1 16-20 11,4% 15,5% 10,8% 6,6% 11,8% | 11,6% V=0,13
Anzahl Dienstjahre <0.05*
21-25 8,6% 14,7% 9,0% 92% 5,9% | 10,1% p<d,
> 25 29,3% 33,3% 34,9% 28,9% 44,1% | 32,8%
Gesamt 100% 100% 100% 100% 100% | 100%
(%] 17,9 19,8 18,3 179 20,3 18,9
1. Klasse 15,0% 35,2% 26,6% 26,7% 24,2% | 255%
2. Klasse 22,6% 32,8% 22,7% 21,3% 24,2% | 25,0%
3. Klasse 21,1% 18,9% 16,9% 20,0% 24,2%  19,3% "Z(j‘fszé”“
Klasse/Unterrichtsstufe? 4. Klasse 26,3% 9,8% 32,5% 25,3% 18,2% | 23,6% p<6 61**
Mehrstufenklasse 98% 08% 06% 53% 9,1% 4.3%
Mehrere Klassen 53% 25% 06% 13% 0,0% | 2,3%
Gesamt 100% 100% 100% 100% 100% | 100%
ja 12,5% 14,0% 12,1% 5,6% 21,9% | 12,4%
Integrationsklasse nein 87,5% 86,0% 87,9% 94,4% 78,1% 87,6% X;(f%:fél
Gesamt 100% 100% 100% 100% 100% | 100% '
Unterr. kann so statt- ja 742% 742% 72,7% 67,6% 66,7% | 72,4% V1 7
finden, wie L ihn geme i 25,8% 258% 27,3% 32,4% 333% 27,6% Xp(:g)}é
durchfuhren wirde. '
Gesamt 100% 100% 100% 100% 100% | 100%
Anzahl Fortbildungs-
veranstaltungen zu F(4,448)=1,3;
Sachunterricht und 1.8 1.8 1.4 21 1.6 L7 p=0,26
Mathematik 2009
sehr zufrieden (1) 30,0% 24,2% 15,8% 23,9% 21,2% | 22,8%
. I eher zufrieden (2) 40,0% 43,0% 53,9% 52,1% 36,4% | 46,5%
Zufriedenheit mit der 13(12)=17,0
Ausstattung meiner eher unzufrieden (3) 23,8% 28,9% 24,2% 22,5% 36,4% | 25,8% p=0 15’
Schule mit Materialien  sehr unzufrieden (4) 6,2% 3,9% 6,1% 14% 6,1% | 4,9% '
zum Sachunterricht o comt 100% 100% 100% 100% 100% | 100%
(%] 2,1 2,1 2,2 2,0 2,3 2,1
sehr zufrieden (1) 31,3% 29,7% 22,7% 19,4% 18,2% | 25,8%
Zufriedenheit mit der eher zufrieden (2) 43,0% 47,7% 52,1% 63,9% 42,4% | 49,8% ,
ggﬁzfgttmuﬂnggggg{ien eher unzufrieden (3) 22,7% 18,8% 22,1% 16,7% 30,3% @ 21,2% @~ (;3())-115,0
zum Mathematik- sehr unzufrieden (4) 3,1% 39% 3,1% 0,0% 9,1% 3,2% ’
unterricht Gesamt 100% 100% 100% 100% 100% | 100%
1] 2,0 2,0 2,1 2,0 2,3 2,0
Anteil Kinder mit sprachlichen 28,2% 33,8% 34,0% 262% 29,2% 3120 ' (+480)=L3
Verstandnisschwierigkeiten p=0,26
Anteil Kinder aus héherer Bildungsherkunft o o o o o o. | F(4,432)=0,8
(Matura od. héhere Abschlusse im Elternhaus) 385% 34,3% 33,4% 40,0% 33,2% | 35,7% p=0,52
Anteil Klngier mit finanziellen Problemen bei 18.3% 18,9% 19.6% 187% 16,4% 18.8% F(4,A:44)=0,1
Lehrausgéngen, Museumsbesuchen etc. p=0,97

I+Z

Um fir den y2-Test auf Unabhéngigkeit sicherzustellen, dass die geringsten erwarteten Haufigkeiten den Wert

5 Ubersteigen, wurden bei der Anzahl der Dienstjahre die Kategorien ,,1-5" und ,6-10% sowie ,16-20“ und ,21-25*

zusammengefasst; bei der Schulstufe der unterrichtete Klasse wurden ,Mehrstufenklasse® und ,mehrere Klassen*
zusammengefasst, wobei der Erwartungswert in einer Zelle unter 5 verbleibt.
*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
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2.2.6. Unterrichtsstil nach Klassenzusammensetzung

Im folgenden Abschnitt wird der Frage nachgegangen, wie Unterrichtsaspekte und -stil mit
der Zusammensetzung der Klasse, mit dem Anteil von Schuler/innen mit sprachlichen

Verstandnisschwierigkeiten und der Bildungsherkunft der Schiler/innen zusammenhangen.

e Unterrichtsaspekte und sprachliche Verstandnisschwierigkeiten

Die folgende Tabelle gibt erste Hinweise auf die Unterschiede in bestimmten Aspekten des
Unterrichts je nach Anteil von Schiler/innen mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten.
Die Haufigkeit von Aspekten der Anleitung und Strukturierung des Unterrichts nimmt mit dem
Anteil von Sprachschwierigkeiten zu, wahrend das Ausmalf von Schuler/innenautonomie und
die Haufigkeit von Stationenbetrieben tendenziell sinken. Die Faktorwerte fir
»Individualisierung“ und ,zeitliche Reglementierung“ zeigen keine eindeutige Tendenz: beide
haben ihren geringsten Durchschnittswert in Klassen, in denen die Lehrer/innen den Anteil
von Schiler/innen mit Sprachschwierigkeiten mit 25 bis 50% angeben.

Tabelle 16: Unterrichtsstilfaktoren nach Anteil von Schiler/innen mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten

>25 bis >50 bis >75 bis

bis 25% 50% 7506 100% Gesamt
Faktorwert Individualisierung 0,0 -0,1 0,1 0,0 I 0,0
Faktorwert Anleitung / (Strukturierung) -0,1 0,0 0,1 0,2 0,0
Faktorwert Autonomie / Stationenbetrieb 0,1 0,0 -0,3 -0,2 0,0
Faktorwert zeitliche Reglementierung 0,0 -0,2 0,0 0,1 0,0

Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien

Um dies auch fur die einzelnen Aspekte der Unterrichtsgestaltung nachweisen zu kdnnen,
werden diese fur die verschiedenen Kategorien des Anteils von Kindern mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten ausgezahlt und gegentbergestellt. Errechnet wird dabei auch die
relative Differenz der Haufigkeit der einzelnen Gestaltungsaspekte zwischen Klassen mit bis
zu 25% Kindern mit Sprachschwierigkeiten (also relativ ,geringem” Anteil), bzw. 75% bis
100% (dem vergleichsweise hochsten Anteil). Jeder einzelne Aspekt der
Unterrichtsgestaltung wird auf den Zusammenhang mit dem Anteil von Schuler/innen mit

sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten getestet.

Die Hinweise aus der obigen Gegeniiberstellung der durchschnittichen Faktorwerte
bestéatigen sich, die detaillierte Darstellung erméglicht aber eine genauere Interpretation

dieser Differenzen.

Statistisch signifikante positive Beziehungen (d.h. eine Steigerung der Haufigkeit der
Aspekte mit steigendem Anteil von Kindern mit Verstandnisschwierigkeiten) zeigen sich bei:
Hlich] stelle fir jedes Kind ein eigenes Angebot zur Verfigung“ (21% vs. 32%, Somers

d=0,12; p<0,01); ,[ich] zeige den Schiler/innen alle Inhalte vor und erklare sie genau“ (68%
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vs. 89%, d=0,13; p<0,01); ,[ich] teile den Schiler/innen ganz genau mit, was sie bearbeiten
sollen und wie sie es bearbeiten sollen (72% vs. 83%, d=0,09; p=0,03) und ,[ich] gebe den
Schiler/innen einen fixen Arbeitsplatz vor* (74% vs. 81%, d=0,14; p<0,01).

Statistisch signifikante negative Beziehungen (d.h. eine abnehmende Haufigkeit von
einzelnen Aspekten der Unterrichtsgestaltung mit steigendem Anteil von Kindern mit
Verstandnisschwierigkeiten) zeigen sich bei ,die Schiler/innen [kénnen] ihre/n
Arbeitspartner/in frei wahlen* (59% vs. 40%, d=-0,16; p<0,01); ,die Schuler/innen kénnen
ihre Arbeit frei einteilen (48% vs. 37%, d=-0,11; p=0,03); ,[ich] stelle ich eine weitgehend
offene Lernumgebung mit mehreren verschiedenen Lernangeboten zur Verfugung“ (57% vs.
46%, d=-0,11; p<0,05); ,[ich] baue neben Pflichtaufgaben auch freiwillige Aufgaben in den
Stationenplan ein“ (86% vs. 74%, d=-0,10; p=0,02); und ,die Schiler/innen [wahlen] die
Reihenfolge der zu erarbeitenden Aufgaben selbst (86% vs. 74%, d=-0,08; p<0,05).

Die meisten der Zusammenhange sind relativ schwach, ergeben aber zusammengefasst ein
inhaltlich stimmiges Bild: Je hoher der Anteil von Kindern mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten in der Klasse, desto 6fter wird jedem Kind ein eigenes Angebot
zur Verfugung gestellt, d.h. das Ausmald der (notwendigen) Individualisierung steigt. Mit
steigendem Anteil von Kindern mit Sprachschwierigkeiten nimmt die Geschlossenheit des
Unterrichts zu: je hdher dieser Anteil, desto haufiger geben die Lehrpersonen genaue
Anleitungen und Regeln vor; die Autonomie der Schiler/innen nimmt ab, die Einteilung der
Arbeit und die Bestimmung der Reihenfolge der zu erarbeitenden Aufgaben wird eher von
den Lehrpersonen tbernommen, die Schuler/innen durfen seltener ihre/n Arbeitspartner/in
oder ihren Arbeitsplatz frei wahlen. Die Haufigkeit von Stationenbetrieben nimmt tendenziell
ab — und wenn ein Stationenbetrieb durchgefiihrt wird, enthalt dieser neben den

Pflichtaufgaben seltener freiwillige Aufgaben.
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Tabelle 17: Aspekte des Unterrichts nach Anteil

Verstandnisschwierigkeiten

von Schiler/innen mit

sprachlichen

Anteil von Schiler/innen mit
sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten in der

Klasse
N S N N o
D [re] ~ =1 € = o °
In meinem Unterricht... N 2 2 L § N g g
a 19 3 0 O | ES> £
A A ~ ox n
T8
(e ]
f/teerl:‘?]éz:;ur jedes Kind ein eigenes Angebot zur 2106 2506 32% 32% | 25% | +51% ;;ggﬁ*
zie;ggeef:uden Schiler/innen alle Inhalte vor und erklare 68% 70% 82% 89%  73% | +30% S:(;)olli*
teile ich den Schiiler/innen ganz genau mit, was sie 0 0 o 0 o o | 0=0,09;
bearbeiten sollen und wie sie es bearbeiten sollen 72% 78% 80% 83% | 75% | +15% p=0,03*
stelle ich den Schiilern/innen den "Fahrplan” zur 0 0 o 0 o 0
zeitlichen Organisation ihrer Arbeit zur Verfuigung 68% 62% 75% 78% | 69% | +15%
gebe ich den Schiler/innen einen fixen Arbeitsplatz vor 74% 85% 88% 81% | 78% | +10% [?;(;)0111**
gebe ich den Schuler/innen den Zeitrahmen vor 84% 77% 86% 89% | 84% | +6%
ist der Ablauf klar strukturiert 92% 91% 96% 96% | 93% | +5%
gebe ich klare Regeln fir die Arbeitsaufgaben vor 87% 88% 93% 91% | 88% | +4%
o e e easonen  1O° N AR gy 71 706 oo o | 42
stelle ich den Schiler/innen genau jenes Material zur 93% 91% 89% 920 | 92%  -1%
Verfligung, das sie gerade brauchen
sollen alle Schuler/innen ihre Arbeit zu einem 0 0 o 0 o 10
festgelegten Zeitpunkt beendet haben 68% 68% 71% 65% | 68% 4%
arbeiten die Schiler/innen in einem Stationenbetrieb 37% 37% 25% 33% | 35% | -10%
e e do e Ger 2 g 5o o s | soe | 1106 SO0
bereite ich eine entsprechende Lernumgebung vor, in
der die Schiler/innen die Lerninhalte entsprechend 56% 54% 61% 49% | 55% | -11%
ihrer Interessen frei wahlen kénnen
wahlen die Schiler/innen ihren Lernweg und die Art
und Weise, in der sie die Lerninhalte erschliel3en, 39% 36% 38% 33% | 38% | -15%
selbst
stelle ich eine weitgehend offene Lernumgebung mit d=-011:
mehreren verschiedenen Lernangeboten zur 57% 41% 48% 46% | 52% | -19% ;O 61*;
Verfligung p=0,
kénnen die Schiller/innen ihre Arbeit frei einteilen 48% 43% 41% 37% | 45% | -22% 32606111;
\va%r;]rlls: die Schiler/innen ihre/n Arbeitspartner/in frei 590% 57% 34% 40% @ 53% | -32% 82000112*
Anzahl 310 98 56 76 540
Anteil 57% 18% 10% 14% | 100%

Ausgewiesen sind die summierten Anteile der Nennungen ,(fast) immer* und ,haufig“; Reihung der Aspekte nach
der Hohe der relativen Differenz zwischen Klassen mit einem Anteil von bis zu 25% bzw. mehr als 75% Kindern

mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten.

" Die Testung des Zusammenhangs erfolgte mit allen Auspragungen (,(fast) immer®, ,haufig“, ,manchmal“, ,selten

(oder nie)“ der einzelnen Aspekte des Unterrichts.
*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
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Im nachsten Schritt wird die Verteilung der Klassen mit unterschiedlichem Ausmaf3 von
Sprachschwierigkeiten Uber die Unterrichtsstiltypen analysiert. Es zeigt sich die Tendenz,
dass mit steigendem Anteil die Wahrscheinlichkeit fir geschlossenen Unterrichtsformen und
-stile zunimmt, wobei der Anstieg aber nicht stetig ist und von der Klasse ,<50 bis 75%*
unterbrochen wird. Sind es in Klassen mit einem Anteil von bis zu 25% Kindern mit
Sprachschwierigkeiten die Halfte, die in geschlossenem Unterrichtsstil unterrichtet werden,
so sind es bei Klassen mit einem Anteil ab 75% etwa zwei Drittel. Der Zusammenhang ist
(knapp) nicht signifikant (y?(8)=14,4, p=0,07, V=0,12).

Tabelle 18: Unterrichtsstiltypen nach Anteil von Schiler/finnen mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten

Anteil von Schiler/innen mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten in der Klasse

>25 bis >50 bis >75 bis

is 250
bis 25% 50% 75% 100%

Gesamt

Typ 1: offener, stark individualisierter Unterricht mit
durchschnittlicher Strukturierung und 28,1% 18,6% 25,9% 22,4% 25,4%
Uberdurchschnittlicher Schiller/innenautonomie

Typ 2: geschlossener, gering individualisierter Unterricht
mit mittlerer Schiler/innenautonomie

Typ 3: geschlossener, gering individualisierter Unterricht
mit wenig Schuler/innenautonomie

Typ 4: offener, mittel individualisierter Unterricht mit
geringer Strukturierung, hdchste Schiler/innenautonomie

Typ 5: offener, mittel individualisierter Unterricht mit sehr

20,5% 31,4% 24,1% 28,4% 23,9%

29,5% 30,2% 33,3% 37,3% 31,1%

16,2% 9,3% 11,1% 9,0% 13,4%

geringer Strukturierung, hoher Schiiler/innenautonomie 5.8% 10,5% 5.6% 3,0% 6.2%

Offener Unterricht 50,1% 38,4% 42,6% 34,3% ' 44,9%
Geschlossener Unterricht 49,9% 61,6% 57,4% 65,7% 55,1%
Gesamt 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

x3(8)=14,4, p=0,07, V=0,12 (Anm.: Um fir den y2-Test auf Unabhangigkeit sicherzustellen, dass die erwarteten
Haufigkeiten den Wert 5 Gbersteigen, wurden die Kategorien ,>50 bis 75%" und ,>75 bis 100%" fir den Test
zusammengefasst)

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule)

e Unterrichtsaspekte und Bildungsherkunft

Werden die Unterrichtsstilfaktoren nach dem Anteil von Kindern mit hdherer Bildungsherkunft
in der Klasse analysiert, zeigt sich, dass der Faktorwert fir ,Individualisierung® im Unterricht
mit der Bildungsherkunft ansteigt, wobei sich der Anstieg nicht bis in die Klassen mit mehr
als 75% hoherer Bildungsherkunft fortsetzt, sondern dort wieder auf durchschnittlichem
Niveau liegt. Der Trend bei der Anleitung und Strukturierung des Unterrichts ist dagegen
einheitlich: mit steigender Bildungsherkunft nimmt das Ausmal} dieses Unterrichtsaspektes
ab. Die Autonomie der Schiler/innen nimmt mit der durchschnittlichen Bildungsherkunft
leicht zu und die zeitliche Reglementierung ist in Klassen mit mehr als 75% ho&herer
Bildungsherkunft im Vergleich am geringsten. Ein detaillierteres Bild ergibt die weitere

Analyse der einzelnen Unterrichtsaspekte.

-50 -




Tabelle 19: Unterrichtsstilfaktoren nach Bildungsherkunft der Schiler/innen

Anteil von Kindern mit héherer Bildungsherkunft in der Klasse
(h6chste Bildung im Elternhaushalt Matura und daruber)

>25 bis >50 bis >75 bis

bis 25% 50% 7506 100% Gesamt
Faktorwert Individualisierung -0,1 -0,1 0,3 0,0 I 0,0
Faktorwert Anleitung / (Strukturierung) 0,1 0,0 -0,1 -0,2 0,0
Faktorwert Autonomie / Stationenbetrieb -0,1 0,0 0,1 0,1 0,0
Faktorwert zeitliche Reglementierung 0,0 0,0 0,1 -0,2 0,0

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Bei der Analyse der einzelnen Unterrichtsaspekte nach der Bildungsherkunft bestatigen sich
die obigen Ergebnisse: Offenheit und Individualisierung des Unterrichts sind in Klassen mit
ca. 50 bis 75% hoherer Bildungsherkunft mit Abstand am starksten ausgeprégt. In diesen
Klassen ist auch die Schiler/innenautonomie bei der Gestaltung des Lernprozesses
vergleichsweise hoch. In Klassen mit der héchsten durchschnittlichen Bildungsherkunft ist
werden am haufigsten Stationenbetriebe durchgefiihrt (8% ,(fast) immer* vs. <3% in Klassen
mit niedrigerer Bildungsherkunft). Das Ausmalf der zeitlichen Reglementierung ist in diesen
Klassen im Schnitt geringer. Es zeigt sich aber auch, dass die Klassen mit hochster
Bildungsherkunft in einigen Aspekten auf Durchschnittsniveau bzw. auf dem Niveau von
Klassen mit bis zu 50% hoherer Bildungsherkunft liegen. Der positive oder negative Trend
mit steigender Bildungsherkunft endet flr einen Gutteil der Aspekte bei Klassen mit einem

durchschnittlichen Anteil héherer Bildungsherkunft von 50 bis 75%.
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Tabelle 20: Unterrichtsaspekte nach Bildungsherkunft der Schuler/innen

Anteil v. Kindern mit hoherer
Bildungsherkunft (h6chste Bildung im
Elternhaushalt Matura und dariiber)

= S
2 R 5 NN
X B 2 =] E |88V
& R%) R%) 0 ] ZEDT o
%) Q Q o O % g 5
o) g 8 n O = o °\c>
A A N % 0
N
stelle ich eine weitgehend offene Lernumgebung d=0 18"
mit mehreren verschiedenen Lernangeboten zur 42% 53% 68% 60% 51% | +30% <_0 ’01*’*
Verfligung. p=0,
kdnnen die Schuler/innen ihre Arbeit frei einteilen.  38% 44% 66% 46% 45% | +16% s;é)olf**
baue ich neben Pflichtaufgaben auch freiwillige o o o o o o d=0,08;
Aufgaben in den Stationenplan ein. 9% 85% 81% 1% 82% | +13% p=0,03*
gigﬁgﬁg:&itﬁggu'e” Innen in eiem 31%  38%  37%  35% @ 34%  +12%
If(rc(;?\r;v%r;};:i;ﬁ Schiler/innen ihre/n Arbeitspartner/in 47% 530 67% 5306 5206 | +11% ;;golﬁ*
e e anen 1O M M AR oy s Tios Tz | Ges 7
wéhlen die Schiiler/innen die Reihenfolge der zu o o o o o 0
erarbeitenden Aufgaben selbst. 56% 56% 67% 60% 59% | +5%
stelle ich den SchUIe_r/innen genau jenes Material 9206 94% 9206 96% 93% +4%
zur Verfiigung, das sie gerade brauchen.
bereite ich eine entsprechende Lernumgebung
vor, in der die Schiiler/innen die Lerninhalte 52% 52% 67% 53% 54% +4%
entsprechend ihrer Interessen frei wahlen kdnnen.
wéhlen die Schiler/innen ihren Lernweg und die
Art und Weise, in der sie die Lerninhalte 33% 40% 51% 34% 37% | +2%
erschlielen, selbst.
f/t:rl:‘?]g;m;ur jedes Kind ein eigenes Angebot zur 2506 2506 31% 2506 26% 1%
ste_ll_e ich den Sc_hulgrn/l_nnen den_ Fahrplan" zur 71% 66% 74% 66% 70% 7%
zeitlichen Organisation ihrer Arbeit zur Verfiigung.
bear__beltg ich die Th(_amen gleichzeitig mit allen 69% 65% 49% 64% 64% 8%
Schiler/innen gemeinsam.
gebe ich den Schiler/innen den Zeitrahmen vor. 86% 84% 86% 78% 85% | -10%
ist der Ablauf klar strukturiert. 95% 94% 97% 85% 94% | -12%
sollen alle Schiiler/innen ihre Arbeit zu einem o o o o o 140
festgelegten Zeitpunkt beendet haben. 68% 3% 64% 60% 67% 14%
'ga\(?kt))eeitlgglgénvcs)rchuIerllnnen einen fixen 87%  81%  66%  76% @ 81% | -15% Szooolli*
gebe ich klare Regeln fir die Arbeitsaufgaben vor.  93% 90% 86% 80% 89% | -16%
z(rell(?agrécgigzr;r?;uhulerllnnen alle Inhalte vor und 80% 73% 64% 61% 730 | -31% Szooollé*
teile ich den Schiler/innen ganz genau mit, was d=-0 16
sie bearbeiten sollen und wie sie es bearbeiten 84% 77% 60% 62% 75% | -36% p;O (’)1*;

sollen.

Anzahl
Anteil

231 103 73 73 | 480
48%  22%  15%  15% | 100%

Ausgewiesen sind die summierten Anteile der Nennungen ,(fast) immer* und ,haufig“; Reihung der Aspekte nach
der Hohe der relativen Differenz zwischen Klassen mit einem Anteil von bis zu 25% bzw. mehr als 75% Kindern

mit héherer Bildungsherkunft

"Die Testung des Zusammenhangs erfolgte mit allen Auspragungen (,(fast) immer®, ,haufig®, ,manchmal®, ,selten
(oder nie)“ der einzelnen Aspekte des Unterrichts.*/** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
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Die Analyse der Verteilung der Unterrichtsstiltypen nach der durchschnittlichen
Bildungsherkunft der Klasse zeigt, dass Typ 1 in weit Uberdurchschnittlicher Haufigkeit in
Klassen mit héherer Bildungsherkunft (>50-75%) unterrichtet (42%). In Klassen mit bis zu
25% oder auch Uber 75% hoherer Bildungsherkunft ist dieser ,offene“ Typ dagegen
unterreprasentiert und die ,geschlossenen® Unterrichtsstile 2 und 3 dominieren. Der ,offene”
Typ 4 unterrichtet Uberdurchschnittlich oft in Klassen mit zwischen 25 und 50% hdherer
Bildungsherkunft. Insgesamt Uberwiegen bei Klassen mit héchster (Uber 75%) und
niedrigster Bildungsherkunft (bis 25%) geschlossene Unterrichtsstile, wahrend das Verhéltnis
in den Ubrigen Klassen ausgewogen ist (,>25 bis 50%"“: 49% offen/ 51% geschlossen) oder
die offenen Stile dominieren (,>50 bis 75%": 57% offen / 43% geschlossen). Der
Zusammenhang ist (knapp) nicht signifikant (x3(12)=19,5, p=0,08, V=0,12).

Tabelle 21: Unterrichtsstiltypen nach Bildungsherkunft der Schiler/innen

Anteil von Kindern mit héherer Bildungsherkunft in der Klasse
(héchste Bildung im Elternhaushalt Matura und dariiber)

. 0 >25 bis >50 bis >75 bis
bis 25% 50% 7506 100% Gesamt

Typ 1: offener, stark individualisierter Unterricht

mit Gberdurchschnittlicher 21,0% 25,8% 41,5% 20,3% 24,9%
Schuler/innenautonomie

Typ 2: geschlossener, gering individualisierter
Unterricht mit mittlerer Schiler/innenautonomie
Typ 3: geschlossener, gering individualisierter
Unterricht mit wenig Schiler/innenautonomie
Typ 4: offener, mittel individualisierter Unterricht
mit geringer Strukturierung, héchste 10,0% 18,3% 7,7% 14,5% 12,1%
Schiuler/innenautonomie

27,6% 23,7% 16,9% 27,5% 25,2%

34,3% 26,9% 26,2% 33,3% 31,4%

Typ 5: offener, mittel individualisierter Unterricht

mit sehr geringer Strukturierung, hoher 7,1% 5,4% 7,7% 4,3% 6,4%
Schiler/innenautonomie

Offener Unterricht 38,1% 49,5% 56,9% 39,1% ' 43,5%
Geschlossener Unterricht 61,9% 50,5% 43,1% 60,9% 56,5%
Gesamt 48,1% 21,3% 14,9% 15,8% 100,0%

¥?(12)=19,5, p=0,08, V=0,12
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

2.2.7. Unterricht und Klassenzusammensetzung — Klassen im Vergleich

e Zur Konstruktion der Kontrastgruppen

Um die Fragestellung nach Unterschieden im Unterrichtstii zwischen Klassen mit
unterschiedlicher Zusammensetzung zu untersuchen, werden aus den vorliegenden Daten
zwei Kontrastgruppen von Schulklassen konstruiert: zunachst eine Gruppe von Klassen mit
relativ geringen sprachlichen und finanziellen Problemen (die befragten Lehrer/innen geben
diese Probleme fir jeweils weniger als 1% der Kinder an), sowie eine Gruppe von Klassen,
in denen sich sprachliche Verstandnisprobleme und finanzielle Schwierigkeiten biindeln, d.h.
jeweils mindestens ein Drittel (>33%) der Klasse betreffen. Die beiden Gruppen mit geringem
bzw. hohem Problemausmall umfassen 57 bzw. 58 Klassen. Klassen, die im

Problemaufkommen zwischen diesen Polen liegen, bleiben bei der Analyse auf3en vor.
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Tabelle 22: Gruppen von Klassen mit niedrigem bzw. hohem Problemausmal

Anteil n
<1% sprachliche- und finanzielle Probleme 49,6% 57
>33% sprachliche- und finanzielle Probleme 50,4% 58
Gesamt 100% 115

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Sprachliche Verstéandnisschwierigkeiten und finanzielle Probleme in den Klassen hangen
stark mit der Bildungsherkunft der Kinder zusammen (V=0,82; p<0,01). In jenen Klassen, in
denen sich sprachliche und finanzielle Schwierigkeiten bundeln (,Typ <1%"), sind hthere
Bildungsabschlisse in den Elternhaushalten weit seltener als in der Vergleichsgruppe: in
91% der Klassen von , Typ >33%" schéatzen die Lehrer/innen den Anteil von Elternhaushalten
mit Matura oder héherem Bildungsabschluss auf weniger als 25% - in der Vergleichsgruppe
der Klassen mit geringen sprachlichen und finanziellen Schwierigkeiten (,Typ <1%“) sind
dies lediglich 10%. In Klassen mit Buindelung sprachlicher und finanzieller Probleme wird der
Anteil von Kindern héherer Bildungsherkunft nur in zwei Fallen (4%) auf 50% oder mehr
geschatzt, wahrend dies in der Vergleichsgruppe fir 69% der Klassen gilt. Die
Unterscheidung zwischen Klassen mit sprachlichen und finanziellen Problemen, bzw.
Klassen mit geringen Problemen dieser Art bedeutet also eine Unterscheidung zwischen

Klassen mit Kindern aus bildungsfernen bzw. bildungsnahen Milieus.

Tabelle 23: Anteil von Eltern mit héchster Bildung im Elternhaushalt Matura und dartber in
Klassen mit niedrigem bzw. hohem Problemausmall (sprachliche und finanzielle
Schwierigkeiten)

<1% sprachliche u. finanzielle Probleme >33% sprachliche u. finanzielle Probleme
bis 25% 9,8% 91,1%
>25 his 50% 21,6% 5,4%
>50 bis 75% 19,6% 3,6%
>75 bis 100% 49,0% 0,0%
Gesamt 100,0% 100,0%
x2(df); Cramers V; p x3(3)=72,6; V=0,82; p<0,01**

Verglichen werden Klassen mit geringen und héheren Anteilen von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwier-
igkeiten und finanziellen Problemen (bei Lehrausgéngen, Museumsbesuchen, etc.), d.h. mit Anteilen von je <1%
bzw. >33%*/** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

e Unterrichtsstil und Problemausmafd

Bei drei der abgefragten Aspekte des Unterrichts zeigen sich signifikante Unterschiede
zwischen den beiden Gruppierungen: In Klassen wo sich sprachliche und finanzielle
Schwierigkeiten bundeln, wird den Schiler/innen doppelt so oft ,(fast) immer® ein fixer
Arbeitsplatz vorgegeben wie in Klassen mit geringen Problemen (18% vs. 35%); dagegen
darfen in Klassen mit geringen Problemen die Schiler/innen 2,7 mal so oft ,(fast) immer inre
Arbeit frei einteilen (23% vs. 9%). Unterrichtsinhalte werden in Klassen mit sprachlichen und
finanziellen Schwierigkeiten ofter genau vorgezeigt und erklart: 58% vs. 79% ,haufig“ oder

»(fast) immer®.
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Tabelle 24: Unterrichtsaspekte bei Klassen mit niedrigem bzw. hohem Problemausmali

... gebe ich den
Schiiler/innen einen fixen
Arbeitsplatz vor.

... kbnnen die Schiler/innen
ihre Arbeit frei einteilen.

... zeige ich den
Schdler/innen alle Inhalte
vor und erklare sie genau.

<1% Probl. | >33% Probl. | <1% Probl. | >33% Probl. | <1% Probl. | >33% Probl.
selten (oder nie) 5,3% 0,0% 0,0% 10,3% 8,8% 0,0%
manchmal 35,1% 19,3% 43,9% 43,1% 33,3% 21,1%
haufig 42,1% 45,6% 33,3% 37,9% 21,1% 33,3%
(fast) immer 17,5% 35,1% 22,8% 8,6% 36,8% 45,6%
Gesamt 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
w(df); p 1?(12)=9,0; V=0,28; p=0,03* | ¥3(12)=9,8; V=0,29; p=0,02* | ¥?(12)=8,7; V=28; p=0,03*

Verglichen werden Klassen mit geringen und hdheren Anteilen von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwier-
igkeiten und finanziellen Problemen (bei Lehrausgadngen, Museumsbesuchen, etc.), d.h. mit Anteilen von je <1%
bzw. >33% */** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

In der folgenden Abbildung werden die Zusammenhédnge aus der obigen Tabelle graphisch
dargestellt. Dabei reprasentieren positive Prozentwerte die Anteile der Kategorien ,(fast)
immer“ und ,haufig“, negative Werte dagegen die Anteile der Kategorien ,manchmal“ und

,Selten (oder nie)“.

... zeige ich den Schiiler/innen

... gebe ich den Schiiler/innen alle Inhalte vor und erklare sie

... kdnnen die Schiler/innen

einen fixen Arbeitsplatz vor. ihre Arbeit frei einteilen. genau.
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B manchmal M selten (oder nie) ® haufig

(fast) immer

Positive Prozentwerte reprasentieren die Anteile der Kategorien ,(fast) immer” und ,haufig“, negative Werte die
Anteile der Kategorien ,manchmal” und ,selten (oder nie)*
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Abbildung 3: Unterrichtsaspekte bei Klassen mit niedrigem bzw. hohem Problemausmal
(sprachliche und finanzielle Schwierigkeiten)

e Durchfuhrbarkeit des Unterrichts

Unterschiede zwischen Klassen mit geringen, bzw. gebundelten sprachlichen und
finanziellen Schwierigkeiten bestehen auch hinsichtlich der Durchfuhrbarkeit des Unterrichts:
15% der Lehrer/innen in Klassen mit geringem Anteil von Kindern mit Sprach- und

finanziellen Problemen geben an, dass sie den Unterricht nicht wunschgeman durchfuhren
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kénnten — bei Klassen mit geblindelten Problemen ist dieser Anteil mehr als doppelt so hoch
(35%).

Tabelle 25: Durchfuhrbarkeit des Unterrichts in Klassen mit niedrigem bzw. hohem
Problemausmal (sprachliche und finanzielle Schwierigkeiten)

Unterricht in meiner Klasse kann so stattfinden, wie ich ihn gerne durchfihren wirde: ja nein | Gesamt
<1% sprachliche- und finanzielle Probleme 84,6% 15,4% ' 100,0%
>33% sprachliche- und finanzielle Probleme 65,5% 34,5% | 100,0%
¥?(df); Cramers V; p x*(1)=5,2; V=0,22; p=0,02*

*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule)

Die angegebenen Grunde fir die nicht gegebene Durchfuhrbarkeit des Unterrichts
unterscheiden sich stark zwischen Klassen mit unterschiedlich ausgepragten Problemlagen.
Lehrer/innen in Klassen, in denen mehr als ein Drittel der Kinder von sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten und finanziellen Problemen betroffen ist, geben eine Reihe von
Schwierigkeiten, die eine (wunschgemaéafe) Durchfiihrung des Unterrichts verhindert: Raum-
und Platzmangel, schlechte Eignung des zur Verfigung stehenden Raumes, Mangel an
(Begleit-)Lehrer/innen, Mangel an (geeignetem) Unterrichtsmaterial, Grundausstattung und
Geld. Genannt werden auch Verhaltensauffalligkeiten und ein geringes Leistungsniveau der
Kinder. Der mehrfach angefihrte hohe Anteil von Kindern mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten bzw. nicht deutscher Muttersprache erfordert die Umgestaltung
des Unterrichts und bringt Verstandnisprobleme mit sich, die von den Lehrer/innen nicht

unmittelbar behoben werden kénnen.

Auch von Lehrer/innen in Klassen mit geringen Schwierigkeiten sprachlicher oder finanzieller
Art werden Griinde fiir das (seltener) nicht wunschgemal mogliche Stattfinden des
Unterrichts angegeben: Platzmangel (fir selbstgesteuertes Lernen), ein Mangel an
Materialien und Teamlehrer/innen, die zu hohe Klassenschiler/innenzahl und vereinzelt
verhaltensauffallige Kinder. Weiters wird die rigide Stundenplanstruktur
(,Begabungsstunden, Forderstunden, Werken, Turnen, Religion®) und der Zeitdruck fur die
Lehrer/innen genannt und der hohe Leistungsdruck vor Schularbeiten durch das erwartete

Leistungsniveau am Ubergang von der Volkschule in die ,AHS (KMS)“.

Auffallig sind der quantitative, wie auch der qualitative Unterschied der Griinde im Vergleich
der Klassen. Wahrend die angegebenen Griinde in Klassen mit geringen sprachlichen und
finanziellen Problemen eher einem ,besseren Unterricht” im Wege stehen, scheinen die fur
Klassen mit einem hoheren Problemausmald angegebenen Grinde Hindernisse fir die

Durchfuihrung eines ,Unterrichts an sich“ zu sein.
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Tabelle 26: Grinde fur nicht gegebene Durchfihrbarkeit des Unterrichts in Klassen mit
niedrigem bzw. hohem Problemausmal (sprachliche und finanzielle Schwierigkeiten)

<1% sprachliche und finanzielle Probleme

e akuter Platzmangel fir selbstgesteuertes Lernen!

e Doch es herrscht immer Platzmangel (zu viele Kinder); man kann nicht gut am Nachmittag vorbereiten — da
Halbinternat

¢ Platzmangel

e mangelnde Materialien + Kopiervorlagen

e Teamlehrerinnen fehlen (auch f. die GSII!)

e Sehr viele Kinder

e weniger Schuler waren fein

¢ Verhaltensauffallige Kinder

o Aufgrund der strikten Stundenplanstruktur (Begabungsstunden, Forderstunden, Werken, Turnen, Rel.) kann
den Kindern der Flow nicht gewéhrt werden und man steht als Lehrer sténdig unter Zeitdruck.

e Leistungsdruck zu Schularbeiten hin; Nahtstelle AHS (KMS) ? erwartetes Leistungshiveau

>33% sprachliche und finanzielle Probleme

e Raumprobleme, zu hohe Schilerzahl, Lernmittel, die die Kinder nicht mitbringen (Schere, Lineal, Klebstoff....),
keine Sonderrdume, zu wenig Platz; Einsammeln von Fahrscheinen und Geld fur Lehrausgange

¢ Platzmangel -Ablage - Prasentationsflachen, Stauraum fehit

e Platzmangel

e Raumsituation, Personalmangel, zu viel unnétiger Schreibkram — administrative Téatigkeiten

e Schuler? zu kleine Klassenrdume

¢ Durch Platzmangel, Hitze im Sommer

e Durch Raummangel u. Material

e Zu wenig Stauraum f. Materialien f. d. Freiarbeit; Starker Nachhall i. d. Klasse, der zu UbermaRiger
Larmentwicklung fuhrt.

e Lehrermangel, Kein Begleitlehrer

« fehlendes Personal, fehlende Grundausstattung

e Zu wenig Lehrer/innen, zu wenig Geld

e Zu wenig verschiedene Materialien

e hatte gerne noch mehr Material, kann aufgrund zeitlicher Mangel nicht immer alles genau zum richtigen
Zeitpunkt erstellen.

e Mangel an Materialien in MA

e Durch zu geringe Deutschkenntnisse

¢ Es ergeben sich aufgrund der Sprachprobleme Situationen, dass der Unterricht umgestaltet werden muss.

¢ groRe Sprachprobleme der Kinder, die verhindern, dass die Kinder z.B. geschriebene Anweisungen lesen und
verstehen (durch sehr groRen Migrationshintergrund)

e Manchmal ist es hinderlich, dass in der Arbeit mit anderssprachigen Kindern Verstéandnisprobleme auftreten
und diese nicht sofort behoben werden kénnen, da die Lehrerinnen die Sprache der Kinder nicht kénnen.

e Sprachprobleme, Verhaltensauffalligkeiten, Platzprobleme, Lehrermangel

e Sprachschwierigkeiten, Mangel an Begleitlehrerstunden, fehlendes Material d. Kinder, Raum- Platzmangel

¢ Niveau der Schulerinnen und Schiler

¢ Verhalten u. Arbeitsweise der Kinder

¢ Viele Kinder mit Migrationshintergrund ? niedriges Leistungsniveau

e ein schwer verhaltensauffélliges Kind

¢ Viele Entscheidungen von ,oben®, die nicht nachvollziehbar sind Viele politische Entscheidungen, sind oft ein
Hindernis fir den Schulalltag! Viel birokratischer Aufwand, oft sinnlos! (Zu viel Ideologiestreit und keine
Unterstiitzung fur Lehreralltag!)

Angegeben sind die offenen Anmerkungen zu den Griinden fir das nicht mégliche wunschgemafe Stattfinden
des Unterrichts im Wortlaut; die Griinde wurden inhaltlich sortiert
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

e Problemausmall und Unterrichtsmaterialien

Im nachsten Schritt wird der Frage nachgegangen, ob die Ausstattung der Klassen je nach
Zusammensetzung, bzw. Problemaufkommen unterschiedlich ist, bzw. ob die Zufriedenheit
der Lehrer/innen sich je nach Klassenzusammensetzung unterscheidet. Wieder dienen die

Klassen mit geringen bzw. gebiindelten Problemen als kontrastierende Pole.
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Die Unterschiede in der Zufriedenheit mit der Ausstattung der Schule sind grof3: wahrend
knapp die Halfte (49%) der Lehrer/innen in Klassen mit geringen sprachlichen und
finanziellen Problemen mit den Materialien zum Mathematikunterricht ,sehr zufrieden® sind,
ist dies bei Lehrer/innen in Klassen mit héherem Problemausmaf nur 19%. Ahnlich verhalt
es sich auch im Sachunterricht (41% vs. 14%) und entsprechend auch in der
Zusammenfassung der beiden Zufriedenheiten (38% vs. 12%). Keine einzige Lehrperson
aus Klassen mit geringen Problemen ist mit der Ausstattung der Schule zu Mathematik- oder
Sachunterricht ,sehr unzufrieden®, wahrend dies in Klassen mit geblindelten sprachlichen
und finanziellen Problemen 5% bzw. 11% sind. ,Sehr® oder ,eher” unzufrieden mit der
Ausstattung zum Mathematikunterricht sind in diesen Klassen 30% der Lehrer/innen (vs.
13% in Klassen mit geringen sprachlichen und finanziellen Problemen); mit der Ausstattung
der Schule mit Materialien zum Sachunterricht sind 39% der Lehrer/innen dort ,sehr® oder
.eher unzufrieden (vs. 11%). Der Zusammenhang ist relativ stark und statistisch signifikant
(V=0,35; p<0,01). Dieser Zusammenhang lasst zunachst zwei Interpretationen zu: (1) die
Klassen sind je nach Zusammensetzung der Klassen (sprachliche, finanzielle
Schwierigkeiten, bzw. Bildungsherkunft) unterschiedlich gut mit Materialien zum Unterricht
ausgestattet und (2) die Ausstattung der Klassen ist nicht auf die jeweilige
Klassenzusammensetzung und Problemlage abgestimmt — es fehlt also an geeigneten
Unterrichtsmaterialien fur Klassen, in denen die Anteile von Kindern mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten, nicht-deutscher Muttersprache, finanziellen Problemen und

Kindern aus bildungsfernen Milieus hoch sind.

Tabelle 27: Zufriedenheit mit der Ausstattung der Schule mit Unterrichtsmaterialien von
Lehrer/innen in Klassen mit niedrigem bzw. hohem Problemausmald (sprachliche und
finanzielle Probleme)

Mathematikunterricht Sachunterricht Sach- u. Mathematikunterricht
<1% Probl. >33% Probl. <1% Probl. >33% Probl. <1% Probl. >33% Probl.
sehr zufrieden 49,1% 19,3% 41,1% 14,0% 38,2% 12,3%
eher zufrieden 38,2% 50,9% 48,2% 47,4% 49,1% 45,6%
eher unzufrieden 12,7% 24,6% 10,7% 28,1% 12,7% 33,3%
sehr unzufrieden 0,0% 5,3% 0,0% 10,5% 0,0% 8,8%
Gesamt 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

y2(df); Cramers V; p  %3(3)=13,3; V=0,35; p<0,01**  4%(3)=17,8; V=0,40; p<0,01**  4%(3)=17,5; V=0,40; p<0,01**

Verglichen werden Klassen mit geringen und héheren Anteilen von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwier-
igkeiten und finanziellen Problemen (bei Lehrausgangen, Museumsbesuchen, etc.), d.h. mit Anteilen von je <1%
bzw. >33% */** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
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2.3. Aspekte der Lehrer/innenpersonlichkeit
2.3.1. Aspekte der Lehrer/innenpersonlichkeit im Uberblick

Im zweiten Teil des Fragebogens wurden die Lehrer/innen aufgefordert, auf sie zutreffende
Aussagen aus einer Liste auszuwahlen. Dabei sollten aus den vorgegebenen neun
Statements maximal drei angegeben werden, und per Punktevergabe aufsteigend, nach dem

Grad der Ubereinstimmung (ein bis drei Punkte, niedrigster bis héchster Rang) gereiht.*®

Am haufigsten unter den genannten Aspekten und am oftesten als zutreffendster Aspekt
genannt wird das Statement ,Ich analysiere die Lerneffizienz und den Lernstand der Kinder
und Uberlege mir geeignete FérdermaRnahmen* (49% genannt, 17% mit héchstem Rang)*’.
Ebenfalls h&ufig unter den drei genannten, aber seltener als zutreffendster Aspekt wurden
die folgenden zwei Statements angegeben: ,Ich wéhle zu bestimmten Inhalten eine
entsprechende didaktische Umsetzung® (42% / 13%) und ,Ich organisiere den Unterricht
bereits im Vorfeld genau und habe eine konkrete Vorstellung vom jeweiligen Lernprozess®
(41% /| 8%). Insgesamt weniger haufig angegeben, aber am zweithdufigsten als
zutreffendster Aspekt, wurde ,Ich unterstitze die Kinder beim selbststandigen Lernen und
gebe ihnen allenfalls Impulse“ genannt (36% genannt, 16% im hdchsten Rang). Etwas
weniger als ein Drittel der Lehrpersonen geben das Statement ,Ich bestimme das Lernen der
Kinder nicht direkt, sondern unterstiitze und berate sie in ihrer selbststandigen Tatigkeit* an
(29% / 11%). Ein Viertel der Lehrer/innen ,beobachten die Kinder beim Lernen und notieren
die Lernergebnisse® (25% / 11%). Vergleichsweise weniger oft nennen Lehrer/innen die
Aspekte, die ,Verantwortung“ betreffen: ,Ich trage die Verantwortung Uber den gesamten
Lernprozess der Kinder und leite dementsprechend den Unterricht® (22% / 5%) und ,Ich
habe die Arbeit der Kinder im Blick und bin fur die Resultate verantwortlich® (20% / 8%).

1% Die Formulierung der Frage lautete: ,Welcher dieser Aspekte trifft am ehesten auf Sie zu? Suchen Sie bitte
maximal 3 Aspekte aus, die am ehesten auf Sie zutreffen! Geben Sie jenem Aspekt, der am ehesten zutrifft, 3
Punkte, dem an zweiter Stelle zutreffenden Aspekt 2 Punkte und dem an dritter Stelle zutreffenden Aspekt 1
Punkt.”

" Bei den folgenden Zahlenangaben der Form (X% / Y%)", ist ,X%" der Anteil Befragten, die den jeweiligen
Aspekt angegeben haben, an allen Befragten, unabhangig vom Rang; ,Y%" ist der relative Anteil von Befragten,
die den Aspekt im ersten, also hochsten Rang genannt haben und drei Punkte vergeben haben.
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Tabelle 28: Aspekte der Lehrer/innenpersonlichkeit im Uberblick

nicht
1. Rang | 2. Rang | 3. Rang | genannt genannt Gesamt

Ich analysiere die Lerneffizienz und den Lernstand der
Kinder und tberlege mir geeignete FérdermalRnahmen.

Ich wahle zu bestimmten Inhalten eine entsprechende
didaktische Umsetzung.

Ich organisiere den Unterricht bereits im Vorfeld genau
und habe eine konkrete Vorstellung vom jeweiligen 8,2% 9,1% 239% | 41,2% 58,8% | 100%
Lernprozess.

Ich unterstiitze die Kinder beim selbststandigen Lernen
und gebe ihnen allenfalls Impulse.

Ich plane und entwerfe gezielt offene Lernumgebungen
und Lernarrangements.

Ich bestimme das Lernen der Kinder nicht direkt,
sondern unterstiitze und berate sie in ihrer 10,9% 9,7% 8,5% 29,2% 70,8% | 100%
selbststandigen Tatigkeit.

Ich beobachte die Kinder beim Lernen und notiere mir
die Lernergebnisse der Kinder.

Ich trage die Verantwortung Giber den gesamten
Lernprozess der Kinder und leite dementsprechend 5,0% 7,4% 9,5% 219% 78,1% | 100%
den Unterricht.

Ich habe die Arbeit der Kinder im Blick und bin fiir die
Resultate verantwortlich.

16,9% 19,9% 12,3% | 49,1% 50,9% | 100%

12,7% 12,3% 16,7% | 41,7% 58,3% | 100%

16,3% 115% 8,3% | 36,2% 63,8% | 100%

10,9% 11,9% 12,9% | 358% 64,2% | 100%

11,3% 10,7% 3,2% | 252% 74,8% | 100%

7,8% 7,4% 4,6% | 19,7% 80,3% | 100%

Reihung nach der Haufigkeit der Nennung unter den drei angegebenen zutreffenden Aspekten (1, 2 od. 3 Punkte)
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

2.3.2. Aspekte der Lehrer/innenpersonlichkeit nach Dienstalter

Die folgende Tabelle zeigt eine Analyse der jeweils als zutreffend genannten Aspekte der
Lehrer/innenpersonlichkeit nach der Anzahl der Dienstjahre. Dabei zeigen sich zwei
statistisch  signifikante Zusammenhange: ,Ilch plane und entwerfe gezielt offene
Lernumgebungen und Lernarrangements (x3(16)=15,3; V=0,18; p<0,01) wird von
Lehrer/innen mit 6 bis 10 Dienstjahren doppelt so oft angegeben (51%), wie von
Lehrer/innen mit mehr als 25 Dienstjahren (25%). Die anderen Gruppen liegen bei etwa
40%. Ebenfalls einen signifikanten Zusammenhang mit dem Dienstalter der Lehrpersonen
zeigt sich mit der Nennung des Statements ,Ich trage die Verantwortung tber den gesamten
Lernprozess der Kinder und leite dementsprechend den Unterricht (y?(16)=15,3; V=0,17;
p=0,05). Lehrer/innen mit bis zu 15 Dienstjahren liegen hier z.T. weit unter dem Schnitt von
22%, am niedrigsten ist dieser Wert in der Klasse 6-10 Dienstjahre (6%). Lehrpersonen mit
16 und mehr Dienstjahren nennen das Statement tUberdurchschnittlich h&ufig, wobei der
hochste Anteil von Nennungen in der Klasse von mehr als 25 Dienstjahren liegt (29%).
Statistisch nicht signifikant (auf 5% Signifikanzniveau), ist der Zusammenhang des
Dienstalters mit dem Aspekt ,Ich analysiere die Lerneffizienz und den Lernstand der Kinder
und Uberlege mir geeignete FordermalRnahmen®. Den hochsten Anteil an Nennungen hat
dieser Aspekt in der Gruppe der Lehrer/innen mit 6-10 Dienstjahren (63%), den geringsten
Anteil in der Klasse von 16 bis 20 Jahren (40%). Auffallend sind die z.T. verhaltnismaliig
hohen Unterschiede zwischen Lehrer/innen der unteren beiden Kategorien (1-5 Jahre bzw. 6

bis 10 Jahre) bei einer Reihe von Aspekten, sowie die in beiden Dienstaltersklassen
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unterdurchschnittliche Haufigkeit der Nennung von ,Ich trage die Verantwortung Uber den
gesamten Lernprozess der Kinder und leite dementsprechend den Unterricht® (16% bzw.
6%).

Tabelle 29: Aspekte der Lehrer/innenpersénlichkeit nach dem Dienstalter

Anzahl der Dienstjahre
11- | 16- | 21-

1-5 | 6-10 15 20 o5 >25 | Gesamt p
Ich analysiere die Lerneffizienz und den Lernstand 12(16)=9,6
der Kinder und tberlege mir geeignete 45% 63% 52% 40% 59% 46% K 49% V=0,14
FoérdermaRnahmen. p=0,09

Ich organisiere den Unterricht bereits im Vorfeld
genau und habe eine konkrete Vorstellung vom 39% 47% 45% 45% 41% 38%  41%
jeweiligen Lernprozess.

Ich wéahle zu bestimmten Inhalten eine

0, 0, 0, 0, 0, 0, 0,
entsprechende didaktische Umsetzung. 40% 35% 37% 45% 43% 44% | 41%

Ich unterstitze die Kinder beim selbststandigen

0, 0 0, 0 0, 0, 0,
Lernen und gebe ihnen allenfalls Impulse. 32% 31% 34% 31% 35% 44%| 36%

Ich plane und entwerfe gezielt offene 1(16)=15.3
0, 0 0 0, 0 0, 0, =

Lernumgebungen und Lernarrangements. 40% 51% 39% 40% 39% 25% 36% p\iooéllg*

Ich bestimme das Lernen der Kinder nicht direkt,

sondern unterstiitze und berate sie in ihrer 35% 25% 23% 33% 30% 29% 6 29%

selbststandigen Tatigkeit.

Ich bc_aobachte die Klnder belr_n Lernen und notiere 32% 31% 24% 25% 17% 23%  26%

mir die Lernergebnisse der Kinder.

Ich trage die Verantwortung Giber den gesamten ¥%(16)=15,3

Lernprozess der Kinder und leite dementsprechend 16% 6% 20% 24% 24% 29% | 22% V=0,17

den Unterricht. p<0,05*

Ich habe die Arbeit der Kinder im Blick und bin fir

0, 0, 0, 0, 0, 0, 0,
die Resultate verantwortlich. 20% 10% 26% 16% 13% 22% | 19%

Reihung nach der Haufigkeit der Nennung unter den drei angegebenen zutreffenden Aspekten (1, 2 od. 3 Punkte)
*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

2.3.3. Aspekte des Lehrer/innenpersonlichkeit nach Unterrichtsstiltyp

Im nachsten Schritt werden die Angaben nach dem Unterrichtsstiltyp untersucht. Wenn sich
die gruppierten Lehrpersonen zwischen den oben gebildeten Unterrichtsstiltypen auch in
ihrer Selbstbeschreibung, d.h. in den angegebenen Aspekten zur Lehrer/innenpersonlichkeit

unterscheiden, wére dies als Indiz fur die Gultigkeit der aufgestellten Typologie zu deuten.

Bei sieben der neun Aspekte =zeigt sich tatsdchlich ein statistisch signifikanter
Zusammenhang mit dem Unterrichtsstiltyp und dabei vor allem Unterschiede zwischen den
beiden Gruppen der ,offenen und der ,geschlossenen“ Unterrichtsstiltypen (Typ 1, 4 und 5,
bzw. Typ 2 und 3). Im folgenden Abschnitt werden einige Besonderheiten der Typen, bzw.

einige Unterschiede, die innerhalb der beiden Gruppen bestehen, herausgearbeitet.

Die drei ,offenen” Unterrichtsstiltypen (1, 4 und 5) unterscheiden sich von den beiden Typen
mit ,geschlossenem” Unterrichtsstil entsprechend im Anteil der Nennungen jener Aspekte,

die auf Offenheit, oder Geschlossenheit des Unterrichts hindeuten. Das Statement ,Ich
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organisiere den Unterricht bereits im Vorfeld genau und habe eine konkrete Vorstellung vom
jeweiligen Lernprozess® wird von mehr als der Halfte der Lehrer/innen der Typen 2 und 3
unter den drei zutreffendsten Aspekten genannt, aber von weniger als einem Drittel der
anderen Unterrichtsstiltypen. Beim Aspekt ,Ich unterstitze die Kinder beim selbststandigen
Lernen und gebe ihnen allenfalls Impulse® haufen sich die Nennungen der offenen Stile mit
Anteilen um die Halfte bzw. bis zu zwei Drittel (Typ 5), wahrend die geschlosseneren Stile
hier Anteile um ein Viertel aufweisen. Diese Tendenz zeigt sich auch in @hnlicher Form bei
.lch plane und entwerfe gezielt offene Lernumgebungen und Lernarrangements®.
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen zeigen sich auch schlieZlich bei zwei
Statements, die den Aspekt der ,Verantwortung“ in sich tragen: ,Ich trage die Verantwortung
Uber den gesamten Lernprozess der Kinder und leite dementsprechend den Unterricht” und
,Ich habe die Arbeit der Kinder im Blick und bin fir die Resultate verantwortlich“ — hier sind
die Anteile der Nennungen der beiden geschlossenen Typen etwa doppelt so hoch, wie bei
den offenen Typen.

Bei Typ 1 (offener, stark individualisierter Unterricht mit durchschnittlicher Strukturierung und
Uberdurchschnittlicher Schiler/innenautonomie) widerspiegelt sich der vergleichsweise hohe
Grad der Individualisierung des Unterrichts im relativ hochsten Anteil der Nennung von ,Ich
analysiere die Lerneffizienz und den Lernstand der Kinder und Uberlege mir geeignete
FoérdermalRnahmen® (59%), sowie von ,Ich bestimme das Lernen der Kinder nicht direkt,
sondern unterstitze und berate sie in ihrer selbststdndigen Tatigkeit* (45%). Der Anteil der
Nennung von ,lch plane und entwerfe gezielt offene Lernumgebungen und
Lernarrangements” (37%) ist geringer als bei den beiden anderen offenen Lerntypen 4 und 5
(47%, bzw. 55%).

Typ 2 (geschlossener, gering individualisierter Unterricht ~ mit mittlerer
Schiler/innenautonomie) und Typ 3 (geschlossener, gering individualisierter Unterricht mit
wenig Schuler/innenautonomie) sind sich im Anteil der Nennungen relativ &hnlich. Die
bestehenden Unterschiede untermauern die inhaltliche Interpretation: Typ 3 reprasentiert im
Vergleich den ,geschlosseneren® Unterrichtsstil mit einem etwas hoheren Anteil als Typ 2
bei: ,Ich organisiere den Unterricht bereits im Vorfeld genau und habe eine konkrete
Vorstellung vom jeweiligen Lernprozess® (56% vs. 50%) und etwas niedrigeren Werte bei
,Ich bestimme das Lernen der Kinder nicht direkt, sondern unterstiitze und berate sie in ihrer
selbststandigen Tatigkeit* (17% vs. 22%), ,Ich unterstiitze die Kinder beim selbststandigen
Lernen und gebe ihnen allenfalls Impulse® (23% vs. 27%) und ,Ich beobachte die Kinder
beim Lernen und notiere mir die Lernergebnisse der Kinder* (31% vs. 23%). Bei dem letzten

Aspekt weist Typ 2 den hochsten aller Werte auf.

Typ 4 (offener, mittel individualisierter Unterricht mit geringer Strukturierung, hochste
Schiler/innenautonomie) hat beim Statement ,Ilch wahle zu bestimmten Inhalten eine

entsprechende didaktische Umsetzung“ (47%) einen weit hdéheren Anteil als die beiden
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anderen offenen Typen 1 und 5 (28% bzw. 24%) und entspricht dabei den beiden
geschlossenen Unterrichtstiltypen 2 und 3 (49% bzw. 48%). Auch der Anteil bei ,Ich
bestimme das Lernen der Kinder nicht direkt, sondern unterstiitze und berate sie in ihrer
selbststandigen Tatigkeit* (26%) fallt weit geringer aus als bei Typ 1 und 5 (45% bzw. 41%).
Der Anteil der Nennung von ,Ich plane und entwerfe gezielt offene Lernumgebungen und
Lernarrangements® ist mit 47% am zweithdchsten von allen Typen; die Anteile bei den
Statements ,Ich trage die Verantwortung tUber den gesamten Lernprozess der Kinder und
leite dementsprechend den Unterricht” und ,Ich habe die Arbeit der Kinder im Blick und bin
fur die Resultate verantwortlich (je 11%) sind vergleichsweise sehr gering bzw. am

geringsten von allen Typen.

Auch bei Typ 5 (offener, mittel individualisierter Unterricht mit sehr geringer Strukturierung,
hoher Schuler/innenautonomie) bestatigen sich die zentralen Merkmale bei den Angaben zur
Lehrer/innenpersonlichkeit. Den mit Abstand geringsten Anteil aller Typen (auch innerhalb
der offenen Unterrichtsstile) weist Typ 5 bei ,Ich organisiere den Unterricht bereits im Vorfeld
genau und habe eine konkrete Vorstellung vom jeweiligen Lernprozess® auf (14%). Die im
Vergleich meisten Nennungen hat Typ 5 bei ,Ich unterstitze die Kinder beim selbststandigen
Lernen und gebe ihnen allenfalls Impulse® (69%) und ,Ich plane und entwerfe gezielt offene
Lernumgebungen und Lernarrangements® (55%). Den niedrigsten Wert aller Typen weist
dieser Typ bei ,Ich trage die Verantwortung Uber den gesamten Lernprozess der Kinder und
leite dementsprechend den Unterricht* auf (10%).
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Tabelle 30: Aspekte der Lehrer/innenpersdnlichkeit nach Unterrichtsstiltyp
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Ich analysiere die Lerneffizienz und den
Lernstand der Kinder und tberlege mir 59% 48% 47% 52% 48% 51%
geeignete FérdermalRnahmen.
Ich organisiere den Unterricht bereits im ¥3(4)=30,4
Vorfeld genau und habe eine konkrete 33% 50% 56% 32% 14% 43% V=0,26
Vorstellung vom jeweiligen Lernprozess. p<0,01**
. . . ¥2(4)=18,4
Ich wéhle zu bes.tlmm.ten Inhalten eine 28% 49% 48% 47% 24% 241% V=020
entsprechende didaktische Umsetzung. p<0,01%
Ich unterstiitze die Kinder beim 13(4)=35,7
selbststandigen Lernen und gebe ihnen () () () () 0 0 =0,
Ibststéndigen L d gebe ih 45% 27% 23% 47% 69% 36% V=0,28
allenfalls Impulse. p<0,01**
. ¥3(4)=18,9
Ich plane und entwerfe gezielt offene 37% 26% 2504 47% 5506 33% V=020
Lernumgebungen und Lernarrangements. p<0,01%*
Ich bestimme das Lernen der Kinder nicht ¥3(4)=31,3
direkt, sondern unterstitze und berate sie  45% 22% 17% 26% 41% 28% V=0,26
in ihrer selbststandigen Tatigkeit. p<0,01**
Ich beobachte die Kinder beim Lernen
und notiere mir die Lernergebnisse der 23% 23% 31% 27% 24% 26%
Kinder.
Ich trage die Verantwortung Uber den r3(4)=17,6
gesamten Lernprozess der Kinder und 16% 31% 29% 11% 10% 22% V=0,20
leite dementsprechend den Unterricht. p<0,01**
. . . . . ¥3(4)=10,0
Ich ha}be__dle_Arbelt der Kinder im Bllpk 14% 2506 2506 11% 14% 20% V=015
und bin fur die Resultate verantwortlich. p=0,04*

Reihung nach der Haufigkeit der Nennung unter den drei angegebenen zutreffenden Aspekten (1, 2 od. 3 Punkte)
*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

2.4. Organisation von Lerngruppen
2.4.1. Lerngruppen und Dienstalter sowie Unterrichtsstiltyp

In einem weiteren Block des Fragebogens wurden insgesamt zwolf Statements mit
verschiedenen Organisationsweisen von Lerngruppen prasentiert, fir die die befragten

Lehrer/innen die Haufigkeit des Vorkommens im eigenen Unterricht angegeben sollten.*

% Die Frage lautete: ,Wie organisieren Sie den Unterricht im Hinblick auf Lerngruppen?“, gefolgt von zwolf
Statements, jeweils mit der 4-stufigen Antwortskala: ,(fast) immer®, ,haufig“, ,manchmal®, ,selten (oder nie)“.
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Jeweils mehr als ein Drittel der Lehrer/innen stellen ihren Schiler/innen ,(fast) immer*
unterschiedliche Materialien zur Verfigung (37%), wenden verschiedene didaktische
Methoden an (36% und unterstitzen die Kinder in ihrer Teamentwicklung (33%). Ein Viertel
(26%) der Befragten differenzieren ,(fast) immer* die Aufgabenstellungen fir die
Schiler/innen und ein gutes Funftel (22%) lasst die Schiler/innen (fast) immer im
individuellen Tempo arbeiten. 12% der Lehrer/innen unterrichten die ganze Klasse (fast)

immer gemeinsam, weitere 44% haufig.

Bei den weiteren Statements lUberwiegen Angaben der Kategorien ,manchmal® und ,selten
(oder nie)“. 49% der Lehrer/innen gestalten ihren Unterricht (fast) immer oder haufig offen,
51% manchmal oder seltener. Ein Drittel (33%) gibt an, geschlossene Unterrichtsformen
(fast) immer oder haufig zu bevorzugen. Zu den Kriterien fur die Gruppenbildung gibt etwa
ein Drittel der Befragten (35%) an, zumindest haufig Gruppen von Schiler/innen mit
unterschiedlichen Fahigkeiten zu bilden, wéahrend 29% Gruppen mit ahnlichen Fahigkeiten
bilden und 22% nach anderen Kriterien. Die Gruppenbildung erfolgt schlie3lich nur bei 2%

der Lehrer/innen (fast) immer oder haufig nach Geschlecht, und bei 88% ,selten (oder nie)"“.

Tabelle 31: Organisation der Lerngruppen

(fast) selten
immer héufig | manchmal | (oder | Gesamt
nie)

Ich stelle meinen Schiler/innen unterschiedliche Materialien
zur Verfuigung.

In meinem Unterricht wende ich verschiedene didaktische
Methoden an.

36,8% 43,0  19,3% 1,0% 100%

358% 52,4% 11,3% 0,5% 100%

Ich unterstutze die Kinder in ihrer Teamentwicklung und
trainiere wichtige Kompetenzen, die fir das effektive 33,4% 47,2% 18,0% 1,3% 100%
Gelingen von Gruppenprozessen notwendig sind.

Ich differenziere die Aufgabenstellung fur die Schiler/innen. 26,4% 46,5% 25,0% 2,1% 100%

Ich lasse jede/n Schiler/in in seinem/ihrem individuellen

. 21,7% 53,7%  22,7% 2,0% 100%
Tempo arbeiten.

Meinen Unterricht gestalte ich offen. 14,5% 34,7% 45, 7% 5,1% 100%
Ich unterrichte die ganze Klasse gemeinsam. 12,3% 442%  34,7% 8,8% 100%
Ic_h l_)lldg Gruppen von Schiiler/innen mit unterschiedlichen 65%  28.3% 52.8% 12.4% 100%
Fahigkeiten.

Ich bevorzuge geschlossene Unterrichtsformen. 50% 27,6%  47,0% 20,4% 100%
Ich bilde Gruppen nach anderen Kriterien. 50% 16,8%  55,2% 23,0% 100%
Ic_h l_)llde_ Gruppen von Schiler/innen mit &hnlichen 28%  26,0% 53.9% 17.2% 100%
Fahigkeiten.

Ich bilde Gruppen von Schiller/innen nach Geschlecht. 0,3% 1,3% 10,1% 88,2% 100%

Reihung nach der Haufigkeit der Nennung der Kategorie
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Die Art und Weise der Organisation von Lerngruppen variiert insgesamt nur relativ schwach
und Uberwiegend statistisch nicht signifikant zwischen Lehrer/innen mit unterschiedlich
langen Laufbahnen. Einige Unterschiede und Besonderheiten einiger Altersgruppen lassen

sich bei einigen Merkmalen dennoch ausmachen.

Dass sie im Unterricht (fast) immer verschiedene didaktische Methoden anwenden, geben

Lehrer/innen in den ersten funf Dienstjahren &fter an, als alle anderen Lehrer/innen (43% /
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@36%). Unterschiedliche Materialien werden in von Lehrer/innen mit 11 bis 20 Dienstjahren
am haufigsten zur Verfugung gestellt (45%) von Lehrer/innen mit mehr Dienstjahren seltener
(30%). Die Haufigkeit der Differenzierung von Aufgabenstellung nimmt tendenziell mit
steigendem Dienstalter etwas ab (82% / 68%). Der gemeinsame Unterricht der ganzen
Klasse wird bei Lehrer/finnen zu Beginn ihrer Laufbahn und bei mehr als 20 Dienstjahren
etwas Ofter genannt als im Schnitt. Ahnlich liegt dies bei der offenen Gestaltung des
Unterrichts: 18% der Junglehrer/innen geben an, ihren Unterricht (fast) immer offen zu
gestalten, der Anteil der Nennungen von ,(fast) immer” und ,haufig” erreicht bei Lehrer/innen
mit 6 bis 10 Dienstjahren ihren Hohepunkt (64%) und klingt mit steigendem Dienstalter auf
41% (>25 Jahre) ab — in dieser Altersgruppe wird auch am oftesten geschlossenen
Unterrichtsformen der Vorzug gegeben (40%), was in den anderen Gruppen weniger oft der
Fall ist, am seltensten bei Lehrer/innen mit 6 bis 15 Dienstjahren (23%). Auffallig bei der
Praktik der Gruppenbildung nach unterschiedlichen Fahigkeiten ist der Anteil der
Junglehrer/innen mit 1 bis 5 Dienstjahren: 46% geben an, dies (fast) immer oder h&ufig zu
tun, aber nur 26% der Lehrer/innen mit 16 bis 20 Dienstjahren.

Tabelle 32: Organisation der Lerngruppen nach Dienstalter

Anzahl der Dienstjahre

1-5 | 6-10 | 11-15| 16-20 | 21-25 | >25 Gesamt p#
In meinem Unterricht wende ich 43% 34% 37% 34% 32% 34% 36%
verschiedene didaktische Methoden an. 46% 55% 53% 56% 57% 53% 53%

Ich unterstitze die Kinder in ihrer
Teamentwicklung und trainiere wichtige
Kompetenzen, die fir das effektive
Gelingen von Gruppenprozessen notwendig

36% 31% 35% 35% 32% 31% 33%
40% 50% 50% 43% 52% 49% 47%

sind.

Ich stelle meinen Schiler/innen 39% 38% 46% 44% 30% 31% 37% x3(5)=10,6
unterschiedliche Materialien zur Verfugung. 46% 45% 34% 37% 56% 43% 43% p=0,06
Ich lasse jede/n Schiler/in in seinem/ihrem  22% 27% 21% 23% 16% 21% 21%

individuellen Tempo arbeiten. 55% 56% 46% 60% 53% 55% 54%

Ich differenziere die Aufgabenstellung fur 32% 30% 22% 35% 18% 24% 27% ¥3(5)=9,2
die Schuler/innen. 50% 47% 53% 35% 52% 44% 46% p=0,10
Ich unterrichte die ganze Klasse 15% 8% 8% 9% 20% 13% 12%

gemeinsam. 44% 45% 46% 48% 36% 44% 44%

18% 14% 16% 14% 13% 12% 14% v?(5)=11,6

Meinen Unterricht gestalte ich offen. 31% 50% 41% 40% 32%  29% 35% p=0,04*

Ich bilde Gruppen von Schiler/innen mit 9% 8% 5% 6% 8% 5% 7% r3(5)=12,4
unterschiedlichen Fahigkeiten. 37% 27% 30% 20% 21% 28% 28% p=0,03*
Ich bevorzuge geschlossene 7% 0% 6% 4% 6% 5% 5% ¥2(5)=13,0
Unterrichtsformen. 24% 23% 17% 28% 26% 35% 27% p=0,02*
Ich bilde Gruppen von Schiler/innen mit 5% 5% 1% 0% 0% 3% 3%
ahnlichen Fahigkeiten. 32% 25% 32% 30% 18% 22% 26%

. . 8% 0% 6% 5% 3% 6% 5%
Ich bilde Gruppen nach anderen Kriterien. 19% 26% 22% 12% 15%  12% 17%
Ich bilde Gruppen von Schiiler/innen nach 1% 0% 0% 0% 0% 1% 0%
Geschlecht. 0% 2% 0% 3% 2% 2% 1%

Ausgewiesen sind die Haufigkeiten der genannten Kategorien ,,(fast) immer* und ,haufig®, als oberer bzw. unterer
Wert in den Zellen; Reihung nach der summierten Haufigkeit der Kategorien ,(fast) immer* und ,haufig*

# Die Signifikanztestung der Gruppenunterschiede erfolgte aufgrund des ordinalen Skalenniveaus mittels Kruskal-
Wallis-Test auf Gleichheit der zentralen Tendenz; */** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

- 66 -




Die Unterrichtsstiltypen unterscheiden sich bei neun der zwdlf Aspekte der Organisation von
Lerngruppen statistisch signifikant. Am haufigsten wenden die offenen Unterrichtstiltypen 1
und 4 verschiedene didaktische Methoden an (44%, 45% ,(fast) immer®), weit seltener der
eher ,geschlossene” Typ 3 und der offene Typ 5 (27%, 22%). Die Teamentwicklung der
Kinder unterstitzt Typ 1 mit Abstand am haufigsten (52%), Typ 5 am seltensten (17%).
Lehrer/innen der offenen Unterrichtsstiltypen stellen den Schiler/innen weit Oofter
unterschiedliche Materialen zur Verfiigung (60%, 49%, 47%) als jene der geschlossenen
Typen (25%, 16%). Typ 1 lasst die Schiler/innen im Vergleich am oftesten in ihrem
individuellen Tempo arbeiten (33%) und differenziert auch am haufigsten die
Aufgabenstellungen fir die Schiler/innen (44%), was bei den beiden geschlossenen
Unterrichtsstiltypen seltener geschieht (18%). Letztere unterrichten weit haufiger die ganze
Klasse gemeinsam (77%, 69%), als die offenen Typen, wobei Lehrer/innen des Typs 5 am
seltensten die Klasse gemeinsam unterrichten (17%, wobei bei ,(fast) immer®: 0%).
Definitionsgemal geben die Lehrer/innen der drei offenen Unterrichtsstiltypen 6fter an, ihren
Unterricht offen zu gestalten als jene der zwei geschlossenen Typen (,(fast) immer®: 28%,
22%, 25% vs. 5%, 1%) und seltener, geschlossene Unterrichtsformen zu bevorzugen (,(fast)
immer“. 1%, 1% 0% vs. 8%, 9%). Gruppen von Schiler/innen mit unterschiedlichen
Fahigkeiten werden tendenziell 6fter bei den offenen Unterrichtstypen gebildet (,(fast) immer*
und haufig: 43%, 37%, 39% vs. 27%, 31%).
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Tabelle 33: Organisation der Lerngruppen nach Unterrichtsstiltyp

*

o

Unterricht mit tberdurchschnittlicher

Schiler/innenautonomie

Typ 2: geschlossener, gering
individualisierter Unterricht mit
mittlerer Schiler/innenautonomie

Typ 3: geschlossener, gering
individualisierter Unterricht mit wenig
Schiler/innenautonomie

hochste Schiler/innenautonomie
ierung, hoher Schuler/innenautonomie

Gesamt

Z |Unterricht mit geringer Strukturierung,
N |Unterricht mit sehr geringer Struktur-

% | 36% | 33(4)=16,2
53% | p<0,01*

N

%

w
]
>
N
3
>

In meinem Unterricht wende ich
verschiedene didaktische Methoden an.

Ich unterstitze die Kinder in ihrer
Teamentwicklung und trainiere wichtige
Kompetenzen, die fir das effektive
Gelingen von Gruppenprozessen
notwendig sind.

Ich stelle meinen Schiler/innen
unterschiedliche Materialien zur
Verfligung.

Ich lasse jede/n Schiler/in in
seinem/ihrem individuellen Tempo

~ »~ | Typ 1: offener, stark individualisierter
~ n |Typ 4: offener, mittel individualisierter
o~ | TYP 5: offener, mittel individualisierter

&
X

51% 57%

\‘
X
\l
X

52% 28% 23% 35% 17% 33% 2(4)=42,5
39% 53% 48% 51% 64% 48% p<0,01**

60%  25%  16%  49%  47% | 36% | 32(4)=90,1
31%  49%  49%  45%  42% | 43% | p<0,01*

33%  22%  10%  21% @ 22% | 21% | y2(4)=55,7
56%  61%  49%  42%  64% | 54% | p<0,01*

arbeiten.
Ich differenziere die Aufgabenstellung fur 44% 18% 18% 25% 31% 26% ¥3(4)=45,8
die Schdler/innen. 44% 48% 44% 45% 56% 46% p<0,01**
Ich unterrichte die ganze Klasse 9% 16% 19% 9% 0% 13% ¥3(4)=62,2
gemeinsam. 37% 61% 50% 37% 17% 45% p<0,01**

. . . 28% 5% 1% 22% 25% 13% | ¥3(4)=153,0
Meinen Unterricht gestalte ich offen. 47% 2506 21% 530 50% 3506 p<0,01**
Ich bilde Gruppen von Schiler/innen mit 9% 4% 7% 8% 6% 7% ¥3(4)=12,7
unterschiedlichen Fahigkeiten. 34% 23% 24% 29% 33% 28% p=0,01*
Ich bevorzuge geschlossene 1% 8% 9% 1% 0% 5% ¥3(4)=90,3
Unterrichtsformen. 20% 40% 39% 11% 6% 28% p<0,01**
Ich bilde Gruppen von Schiler/innen mit 5% 2% 4% 0% 0% 3%
ahnlichen Fahigkeiten. 31% 23% 24% 33% 22% 27%

. - 5% 5% 4% 5% 9% 5%

Ich bilde Gruppen nach anderen Kriterien. 19% 210 16% 17% 9% 18%
Ich bilde Gruppen von Schiler/innen 0% 1% 1% 0% 0% 0%
nach Geschlecht. 1% 2% 1% 0% 0% 1%

Ausgewiesen sind die Haufigkeiten der genannten Kategorien ,,(fast) immer* und ,haufig®, als oberer bzw. unterer
Wert in den Zellen; Reihung nach der summierten Haufigkeit der Kategorien ,(fast) immer” und ,haufig®;

Die Signifikanztestung der Gruppenunterschiede erfolgte aufgrund des ordinalen Skalenniveaus mittels Kruskal-
Walllis-Test auf Gleichheit der zentralen Tendenz; */** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

2.4.2. Lerngruppen und sprachliche Verstandnisschwierigkeiten

Im folgenden kurzen Abschnitt werden die einzelnen Items zur Organisation von
Lerngruppen mit dem prozentuellen Anteil von Kindern mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten in der Klasse korreliert. Aufgrund des ordinalen Skalenniveaus
der Items wird der Spearmansche Rangkorrelationskoeffizient rho berechnet. Die Werte von
rho sind relativ gering, die Zusammenhange erweisen sich aber in finf von zwolf Fallen als

statistisch signifikant:

- 68 -




Mit steigendem Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten nimmt die
Tendenz, ,Gruppen von Schiler/innen mit &hnlichen Fahigkeiten“ zu bilden zu (rho=0,20;
p<0,01). Die Offenheit des Unterrichts geht zurtck (rho=-0,15; p<0,01), die Bevorzugung
geschlossener Unterrichtsformen nimmt zu (rho=0,14; p<0,01). Es wird ofter die ganze
Klasse gemeinsam unterrichtet (rho=0,11; p=0,01) und es werden tendenziell etwas haufiger
Gruppen nach Geschlecht gebildet (rho=0,10; p=0,03).

Tabelle 34: Organisation von Lerngruppen und Anteil von Kindern mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten

Organisation von Lerngruppen rho

Ich bilde Gruppen von Schiiler/innen mit ahnlichen Fahigkeiten. 0,20 (p<0,01**)
Meinen Unterricht gestalte ich offen. -0,15 (p<0,01**)
Ich bevorzuge geschlossene Unterrichtsformen. 0,14 (p<0,01*%)
Ich unterrichte die ganze Klasse gemeinsam. 0,11 (p=0,01%)
Ich bilde Gruppen von Schiler/innen nach Geschlecht. 0,10 (p=0,03*)
Ich bilde Gruppen von Schiler/innen mit unterschiedlichen Fahigkeiten. 0,06 (p=0,14)

Ich stelle meinen Schiller/innen unterschiedliche Materialien zur Verfligung. -0,06 (p=0,18)

Ich bilde Gruppen nach anderen Kriterien. 0,04 (p=0,40)

Igh unterstitze die ander in ihrer Teamentwicklung und tra_iniere wichtige Kompetenzen, die -0,03 (p=0,55)

fur das effektive Gelingen von Gruppenprozessen notwendig sind.

Ich differenziere die Aufgabenstellung fiir die Schiiler/innen. 0,03 (p=0,53)

Ich lasse jede/n Schiler/in in seinem/ihrem individuellen Tempo arbeiten. 0,01 (p=0,78)

In meinem Unterricht wende ich verschiedene didaktische Methoden an. -0,01 (p=0,87)

Ausgewiesen ist der Spearmansche Rangkorrelationskoeffizient rho fir die Korrelation zwischen dem Anteil von
Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten [%] und den ltems zur Gruppenorganisation, Skala: ,selten
(oder nie)“ (1), ,manchmal“ (2), ,haufig“ (3), ,(fast) immer* (4)]; Reihung nach dem Betrag von rho

*/** Korrelation statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

2.5. Sachunterricht
2.5.1. Aspekte der Gestaltung von Sachunterricht

Der Gestaltung des Sachunterrichts widmet sich eine weitere Fragebatterie, die insgesamt
sieben Aussagen zur Unterrichtsgestaltung umfasst, die nach ihrem Zutreffen auf den
jeweiligen Unterricht des/der Lehrer/in auf einer 4-stufigen Skala von ,trifft voll zu“ bis ,trifft
gar nicht zu“ zu beurteilen sind. Am haufigsten ,voll* treffen zwei Genderaspekte im
Unterricht zu: Gruppenbildung unter Berlcksichtigung unterschiedlicher Bedirfnisse von
Madchen und Buben (12% ,voll“, 39% ,eher) und die Reaktion auf unterschiedliche
Herangehensweisen von Madchen und Buben zu einzelnen Themen des Sachunterrichts
(11% ,voll*, 39% ,eher), wobei aber die Aussage, dass Madchen und Buben im
Sachunterricht unterschiedliche Herangehensweisen an einzelne Themenbereiche hétten,
am seltensten zutrifft (5% ,voll“, 29% ,eher*), Auf den Unterricht von 60% der Lehrer/innen
trifft zu, dass in ihrem Sachunterricht der erste Kontakt mit ,wissenschaftlichem Arbeiten®
erfolgt. Ebenfalls 60% der Lehrer/innen geben an, dass die Themenauswahl im Unterricht

nach den Interessen der Schiler/innen erfolgt, in 40% der Klassen werden die zu
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bearbeitenden Themen des Sachunterrichts auch gemeinsam ausgewahlt. Bei 57% der
Lehrer/innen lernen die Kinder anhand eigener Forschungsprojekte Methoden und Medien
kennen und diese einzusetzen.

Tabelle 35: Aspekte der Gestaltung des Sachunterrichts

trifft voll zu (4)

trifft eher zu (3)

trifft eher nicht zu (2)
trifft gar nicht zu (1)

Gesamt

Ich erachte es fur notwendig, in meinem Sachunterricht
hinsichtlich der Gruppenbildungen auf mdgliche
unterschiedliche Bedirfnisse von Madchen und Buben
Ricksicht zu nehmen.

119% 392% 37,5% 11,4% | 100,0%

Ich erachte es fir notwendig, auf mdgliche
unterschiedliche Herangehensweisen von Madchen und
Buben zu einzelnen Themenbereichen des
Sachunterrichts zu reagieren.

Im meinem Sachunterricht erfolgen erste Kontakte mit
"wissenschaftlichem Arbeiten"”.

In meinem Sachunterricht lernen die Kinder anhand
eigener Forschungsprojekte Methoden und Medien 9,3% 47,3% 38,0% 5,3% | 100,0%
kennen und diese einzusetzen.

In meinem Sachunterricht erfolgt die Auswahl der
Themen nach individuellen Interessen der Schiiler/innen.

Madchen und Buben haben in meinem Sachunterricht
unterschiedliche Herangehensweisen an die einzelnen 5,2% 28,7% 43,7% 22,4% | 100,0%
Themenbereiche.

11,1% 38,6% 36,6% 13,7% | 100,0%

10,4% 492% 32,6% 7,9% | 100,0%

88% 50,9% 364% 3,8% | 100,0%

In meinem Sachunterricht werden die Themen

gemeinschatftlich ausgewahit 4,3% 85,7% 49,0% 11,0% | 100,0%

Reihung nach dem Anteil der Nennung von ,trifft voll zu“
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Die Gestaltung des Sachunterrichts wird nun nach Merkmalen der Lehrperson und der
Klasse analysiert. Die Haufigkeiten der Kategorien ,trifft voll zu“ und ,trifft eher zu“ wurden im

Sinne einer einfacheren Darstellung zusammengezahilt.

Mannliche und weibliche Lehrpersonen unterscheiden sich zum Teil relativ stark in ihrer
Unterrichtsgestaltung. Die Fallzahl bei den mannlichen Lehrern ist allerdings sehr gering
(28), sodass die meisten Zusammenhange mit hoher Wahrscheinlichkeit auf den Zufall
zurickzufiihren sind. Lediglich beim Aspekt der ,Reaktion auf unterschiedliche
Herangehensweisen von Madchen und Buben zu einzelnen Themenbereichen® ist der
Zusammenhang signifikant: fir 51% der Lehrerinnen trifft dies zu, und fur 30% der Lehrer.
Ein statistisch signifikanter Zusammenhang mit dem Dienstalter der Lehrer/innen zeigt sich
lediglich bei der gemeinschaftlichen Auswahl der Themen: am haufigsten (50%) wird dies
von Lehrer/innen mit 25 und mehr Dienstjahren genannt, am seltensten von Lehrer/innen mit
6 bis 10 Dienstjahren (30%).

Die Gestaltung des Sachunterrichts hangt auch mit der unterrichteten Schulklasse und auch

mit der Organisationsform (Ein- und Mehrstufenklassen) zusammen. Die Themenauswahl
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erfolgt mit steigender Schulstufe immer oOfter nach individuellen Interessen der Schiler/innen
(53%, 53%, 63%, 68% / Mehrstufenklassen 69%), und gemeinschaftlich (32%, 30%, 43%,
53% / Mehrstufenklassen 44%). Auch die Aussage, dass die Kinder anhand eigener
Forschungsprojekte Methoden und Medien kennen- und einsetzen lernen, trifft in héheren
Klassen im Vergleich ofter zu, als in niedrigeren (52%, 51%, 56%, 63%), mit besonderer
Haufigkeit aber in Mehrstufenklassen (76%). Mit der Anzahl der besuchten
Fortbildungsveranstaltungen héngen vier der sieben Aspekte statistisch signifikant
zusammen: die Haufigkeit des Zutreffens der einzelnen Aussagen steigt dabei beinahe
durchgehend mit der Anzahl der Veranstaltungen (0, 1, 2 oder drei und mehr
Veranstaltungen): Auswahl der Themen nach individuellen Interessen (52%, 63%, 70%,
61%; d=0,09 p=0,03*); kennen- und einsetzen lernen von Methoden und Medien anhand
eigener Forschungsprojekte (48%, 50%, 65%, 66%; d=0,13, p<0,01); gemeinschaftliche
Auswahl der Themen (33%, 35%, 46%, 52%; d=0,16, p<0,01); erste Kontakte mit
~wissenschaftlichem Arbeiten* (57%, 59%, 58%, 71%; d=0,11, p<0,01). Ein Aspekt der
Unterrichtsgestaltung wird mit steigender Unzufriedenheit mit der Ausstattung der Schule fir
den Sachunterricht immer seltener genannt: das Kennenlernen von Methoden und Medien
im Rahmen eigener Forschungsprojekte. Jene Lehrer/innen, die mit der Ausstattung sehr
zufrieden sind, geben etwa drei bis funfmal so oft an (18% / 6%, 7%, 4%), dass dieser
Aspekt des Unterrichts ,voll* zutrifft. Die Durchfiihrbarkeit von Forschungsprojekten scheint
damit direkt mit der Schulausstattung und der Zufriedenheit mit dieser verbunden zu sein. Mit
steigender durchschnittlicher Bildungsherkunft der Kinder in der Klasse, werden tendenziell
mehr Forschungsprojekte durchgefiihrt, in denen die Kinder Methoden und Medien kennen-
und einzusetzen lernen (49%, 59%, 68%, 65%; d=0,16, p<0,01) — wird nur die Kategorie
LLrifft voll zu“ betrachtet, so zeigt der Anstieg folgenden Verlauf: 6%, 10% 14%, 16% — in
Klassen mit mehr als 75% Kinder aus Bildungsherkunft wird der Aspekt damit mehr als 2,5-
mal so oft als voll zutreffend genannt, wie in Klassen mit nur bis zu 25% hdherer
Bildungsherkunft. Auch die Haufigkeit der ,ersten Kontakte mit wissenschaftlichem Arbeiten®
im Sachunterricht nimmt mit steigender Bildungsherkunft (54%, 62%, 66%, 69%;
d=0,11,p<0,01) zu. Mit steigendem Anteil von Kindern mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten sinkt die Haufigkeit von Forschungsprojekten (63%, 52%, 50%,
50%; d=-0,13, p<0,01) und mit steigendem Anteil von Kindern mit finanziellen Problemen
sinkt die Haufigkeit des Kontakts mit wissenschaftlichem Arbeiten (62%, 54%, 51%; d=-0,08,
p<0,01).
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Tabelle 36: Aspekte der Gestaltung des SU nach Merkmalen der Lehrperson und der Klasse

@ g o %
c o3 2, 58
28 | 8§33 5 38&0 5
Q RS o == c 2o 35 E o >
£ o 53T D = £ 23c0 gc2 S 9
C o clow g 0@ 2G2 S=F o2
. 85  £3¢ .3 g5 922 £8§% -EE.
In meinem g2 | 833 EZ ET S§E Zss 3%
Sachunterricht... | = ¢ 0L < ® N cTIkF | @3N STma
23] B9 > E.C S _?:'):DC EEE g‘l’wj
2 €95 = 7S 552 =22 ZzESA
=0 g c 25 58 /=25 =21 E§5£%E
SSE 98§ S& 5 28 cog LEBS
=3 E S x c9 o 3 = £ s58 8E=c
58% 62°¢ g2 22  §5°  §&8 59GC0
s£2 268 | B% S¢ 822 ZER 225
TS2 8273 $E 58 fgs &85 -583F
‘85 @S 'S '3 | 5§ @S &FSS <
weiblich 59% 56% 40% 59% 34% 51% 52% 576
Geschlecht ménnlich 73%  64% 39%  64%  42%  30%  35% | 28
(3)=8,7
p=0,03*
1-5 64% 57% 36% 55% 35% 50% 59% 109
6-10 70% 73% 30% 63% 25% 48% 47% 64
11-15 59% 60% 37% 65% 40% 60% 58% 92
Anzahl Dienstjahre 16-20 55%  57% 36%  64%  36%  49%  46% | 70
21-25 57% 46% 35% 68% 34% 43% 46% 63
>25 58% 53% 50% 55% 33% 48% 48% 203
12(15)=30,2
p=0,01*
1. Klasse 53% 52% 32% 53% 30% 43% 45% 147
2. Klasse 53% 51% 30% 59% 29% 51% 49% 134
3. Klasse 63% 56% 43% 64% 35% 53% 54% 115
Klasse/Unterrichtsstufe 4, Klasse 68% 63% 53% 61% 39% 55% 59% 133
Mehrstufenklasse/ g0, 7604 44%  T2%  39%  34%  45% | 41
mehrere Klassen
(KI 1-4) _ _
o 12(12)=24,3 y2(12)=28,4
oot | PROOLp<o0L
Integrationsklasse Ja 59% 65% 41% 57% 36% 55% 57% 73
Nein 60% 56% 39% 60% 33% 49% 50% | 488
Unterr. kann statt- Ja 61%  59% 40% 61%  33% 49% 50% | 409
finden, wie L ihn gerne i
durchfiihren wiirde. Nein 57% 50% 37% 53% 38% 54% 56% 156
) 0 52% 48% 33% 57% 36% 51% 51% 166
Anzahl Fortbildungs- 1 63% 50% 35% 59%  28% 53% 54% | 106
veranstaltu_ngen Zu 2 70% 65% 46% 58% 26% 47% 48% 109
Sachunterricht und >3 Veranst. 61%  66% 52% 71%  38% 50% 52% | 115
Mathematik 2009 d=0,00  d=0,13 d=0.16 d=0.11
p=0,03*  p<0,01** p<0,01**  p<0,01**
Zufriedenheit mit der sehr zufrieden 63% 60% 44% 62% 37% 54% 57% 131
Ausstattung meiner eher zufrieden 59% 57% 38% 58% 32% 47% 47% | 274
Schule mit Materialien _Sehr/eher unzufr. 60% 55% 38% 59% 34% 52% 51% | 179
zum Sachunterricht 1(9)=19.2
p=0,02*
Anteil von Eltern mit bis 25% 58% 49% 40% 54% 36% 51% 53% 310
hoherer >25 bis 50% 64%  59% 37%  62%  27%  53%  51% | 98
Bildungsherkunft >50 bis 75% 67%  68% 47%  66%  46%  51%  51% | 56
(Matura od. hohere >75% 56%  65% 35%  69%  30% 49% 49% | 76
Abschl. im Elternhaus) a=0,16 d=0,11 = y¥9)=18,8
p<0,01* p<0,01*  p=0,03*

o _ bis 25% 60% 63% 40% 63% 32% 51% 53% | 231
Anteil Klnder mit >25 bis 50% 64% 52% 41% 55% 25% 39% 42% 103
sprachlichen >50 bis 75% 63%  50% 38%  52%  49% 58% 55% | 73
Verst_an_dnls_- >75% 63% 50% 36% 61% 41% 52% 50% 73
schwierigkeiten d=-0,13 12(9)=22,9

p<0,01** p<0,01**

; s ; is o () o o o () o o
Kinder mit finanziellen s 25% 61%  58% 40%  62%  34%  52%  51% | 386
Problemen bei >25 bis 50% 55%  55% 39%  54%  44%  56%  49% | 62
Lehrausgangen >50% 65%  52% 35%  51%  39% 53% 60% | 52
Museumsbesuc’hen d=-0,08 1©(9)=22,6

p<0,01** p=0,01*

Angegeben sind die summierten Haufigkeiten der Kategorien ,trifft voll zu® und ,trifft eher zu®; die Testung der
Zusammenhange erfolgte mit allen vier Kategorien (von “trifft voll zu® bis ,trifft gar nicht zu*);

*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
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Die Gestaltung des Sachunterrichts wird auch entlang der Unterrichtsstiltypologie analysiert.

Typ 1 zeichnet sich durch das starkste Eingehen auf die Interessen der Schiiler/innen (72%),

die héaufigste gemeinschaftliche Auswahl der Themenbereiche (51%) und die im Vergleich

haufigste Durchflihrung von Forschungsprojekten (78%) aus. Er betont auch am haufigsten

Geschlechts-/ Genderunterschiede und geht auf diese verstarkt ein. Typ 2 wahlt die Themen

vergleichsweise selten nach dem Interesse der Kinder (48%) und fuhrt am seltensten

Forschungsprojekte durch (35%). Bei Typ 3 erfolgen die Kontakte mit wissenschaftlichem

Arbeiten am seltensten (49%), Forschungsprojekte sind relativ selten (46%) und Themen

werden vergleichsweise selten gemeinschaftlich ausgewéhlt (33%). Erste Kontakte mit

wissenschaftlichem Arbeiten werden bei Typ 4 am haufigsten hergestellt (74%). Lehrer/innen

von Typ 5 wahlen die Unterrichtsthemen verstarkt nach den Interessen der Schiler/innen

(66%), fuhren haufig Forschungsprojekte durch (71%) und ermdglichen
Kontakte mit wissenschaftlichem Arbeiten (69%).

Tabelle 37: Aspekte der Gestaltung des Sachunterrichts nach Unterrichtsstiltyp

haufig erste

In meinem Sachunterricht...

erfolgt die Auswahl der Themen nach individuellen
Interessen der Schiiler/innen

lernen die Kinder anhand eigener Forschungsprojekte
Methoden und Medien kennen und diese einzusetzen

werden die Themen gemeinschaftlich ausgewahlt
erfolgen erste Kontakte mit "wissenschaftlichem Arbeiten

haben Madchen und Buben unterschiedliche
Herangehensweisen an die einzelnen Themenbereiche

Ich erachte es fiir notwendig, auf mogliche
unterschiedliche Herangehensweisen von Madchen und
Buben zu einzelnen Themenbereichen des
Sachunterrichts zu reagieren

Ich erachte es fir notwendig, in meinem Sachunterricht
hinsichtlich der Gruppenbildungen auf mogliche
unterschiedliche Bedurfnisse von Madchen und Buben
Rucksicht zu nehmen

Unterricht mit berdurchschnittlicher

Typ 1: offener, stark individualisierter
Schiler/innenautonomie

7

R
S

78%

51%
68%
45%

59%

61%

Typ 2: geschlossener, gering
individualisierter Unterricht mit
mittlerer Schiler/innenautonomie

4

:
S

35%

34%
58%
27%

44%

52%

individualisierter Unterricht mit wenig

Typ 3: geschlossener, gering
Schiiler/innenautonomie

5

N
S

46%

33%
49%
32%

41%

43%

Unterricht mit geringer Strukturierung,

Typ 4: offener, mittel individualisierter
hochste Schiler/innenautonomie

6

Q
S

68%

43%
74%
29%

53%

53%

Typ 5: offener, mittel individualisierter

Unterricht mit sehr geringer
Strukturierung, hoher

6

2
BN

71%

37%
69%
35%

57%

57%

Schiiler/innenautonomie

Angegeben sind die summierten Haufigkeiten der Kategorien ,trifft voll zu“ und , trifft eher zu*

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
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2.5.2. Beliebtheit von Unterrichtsthemen

Die Klassenlehrer/innen wurden auch nach der Beliebtheit einzelner Themenbereiche des
Sachunterrichts™ in ihrer Klasse gefragt.”° Die Angabe erfolgte dabei getrennt nach Buben

und Madchen, um mégliche Geschlechterunterschiede analysieren zu kénnen.?

Die folgende Tabelle zeigt den Beliebtheitsgrad der einzelnen Themen und Themenbereiche
im Sachunterricht bei den Kindern.”> Mit Abstand am haufigsten ,sehr beliebt* sind
Experimentieren (69%) und der Erwerb von Kenntnissen Uber den menschlichen Korper
(64%), danach folgen in der Rangfolge des Beliebtheitsgrades der Erwerb von Wissen zur
menschlichen Sexualitat (55%), die ,Begegnung mit der Natur (52%), die ,Beziehung des
Menschen zur Natur® (52%) und die Konzeptionierung und Durchforschung eigener
Versuchsreihen (51%). Weniger beliebt, und entsprechend am unteren Ende der Rangfolge
liegen vier Themen des GW-Bereichs: ,Orientierung im Raum® (22%), die Gewinnung
grundlegender Informationen Uber o6ffentliche Einrichtungen in Gemeinde, Bezirk und im
eigenen Bundesland (20%), das Kennenlernen und die Herstellung von Skizzen und Planen
als geographischen Darstellungsformen (17%) und die Darstellung und Beschreibung von
Landschafts- und Siedlungsformen darstellen (7%).

19 Die Beliebtheit des Bereiches ,Wirtschaft* wurde nicht erhoben.

% Die Frage lautete: ,Wie beliebt sind die Themenbereiche bei lhren Schilerinnen und Schilern?” (Skala: ,sehr
beliebt”, ,eher beliebt®, ,eher unbeliebt®, ,sehr unbeliebt").

2 Bej dieser Messung vermischen sich die tatsachlichen Unterschiede in der Themenbeliebtheit zwischen Buben
und Madchen mit den von den Lehrer/innen wahrgenommenen und zugeschriebenen Unterschieden und der
Sensibilitat fir etwaige Unterschiede. Fir die Validierung der Messung ist ein Vergleich mit den Ergebnissen der
qualitativen Erhebung vorzunehmen.

2 Eir die Angabe der Beliebtheit der einzelnen Themen fiir die gesamte Klasse wurde der mit der Schiler-, bzw.
Schilerinnenzahl gewichtete mittlere Beliebtheitswert errechnet.
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Tabelle 38: Beliebtheit von einzelnen Themenbereichen im Sachunterricht

5 £ e 7 I
e 5 5 & 5§ =
g S 2 3 3 & 4
o g2 8 € 2 0
IS = 5 = =} 0]
£ g5 |2|%
= GRRE
T  Erweitern spezifischer Arbeitsweisen: Experimentieren 69% 27% 4% 0% 100% 3,7
M  Kenntnisse Uber den menschlichen Kérper 64% 32% 3% 0% 100% 3,6
M  Wissen zur menschlichen Sexualitat erwerben 55% 33% 12% 1% 100% 3,4
N Begegnung ml_t_ dgr Natur und die eigene Verantwortung gegeniber 520 45% 3% 0% 100% 3.5
der Natur allméhlich erkennen
N  Die Beziehung des Menschen zur Natur 52% 42% 7% 0% 100% 3,5
T Eigene Versuchsreihen konzipieren und durchforschen 51% 36% 12% 1% 100% 3,4
N Die eigene Verantwortung gegenuiber der Natur erkennen 46% 46% 8% 0% 100% 3,4
T Préasentation eigener Forschungsergebnisse 46% 38% 15% 2% 100% 3,3
G Die Schulklasse als heue Gemeinschaft erleben 45% 49% 6% 0% 100% 3,4
G Soziales Verstandnis und Handeln 43% 49% 8% 0% 100% 3,4
N  Erweiterung spezifischer Arbeitsweisen und Fertigkeiten 42% 47% 11% 0% 100% 3,3
N  Verantwortungsbewusstes Verhalten gegentber der Natur 40% 54% 6% 0% 100% 3,3
N  Formenkenntnis Uber Pflanzen und Tiere 36% 48% 16% 0% 100% 3,2
G Das Zusammenleben in verschiedenen Gemeinschaften 35% 55% 10% 1% 100% 3,2
M Bedeutung gesunder Lebensfiihrung erkennen und sich 35% 51% 14% 1% 100% 3.2
gesundheitsbewusst verhalten
T Kenntnisse Uber Stoffe und ihre Veranderungen 34% 46% 19% 2% 100% 3,1
T  Verantwortungsbewusstes Handeln beim Gebrauch der Technik 33% 48% 18% 1% 100% 3,2
T Kenntnisse Uber Kréfte und Wirkungen 30% 46% 22% 1% 100% 3,1
Z  Ablauf der Zeit in Bezug auf historische Begebenheiten 29% 40% 27% 4% 100% 3
R,W Orientierung im Raum (Himmelsrichtungen bestimmen ...) 22% 47% 29% 3% 100% 2,9
RW Grund_legende Ipformat_lone_n Uber offentliche Elnrlchtungen in 20% 40% 34% 7% 100% 2.7
Gemeinde, Bezirk und im eigenen Bundesland gewinnen
RW Sﬁazzg?bgpﬁefésttgﬁeﬁls geographische Darstellungsformen kennen 17% 39% 37% 7% 100% 2.7
R,W Landschafts- und Siedlungsformen darstellen und beschreiben 7% 26% 56% 11% 100% 2,3

Themenbereiche: T (Technik); ); M (Mensch); N (Natur); G (Gemeinschaft); Z (Zeit); R, W (Raum und Wirtschaft);
Reihung nach dem Durchschnitt der Nennungen
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Die néachste Tabelle zeigt den Beliebtheitsgrad der einzelnen Themenbereiche des

Sachunterrichts:* der Themenbereich ,Mensch* ist am beliebtesten, d.h. in 49% der Klassen
,sehr beliebt“. Darauf folgen die Bereiche ,Natur“ (40%) und ,Gemeinschaft‘ (38%). Bei den
Schiler/innen am wenigsten beliebt ist nach Auskunft der Lehrer/innen der Bereich ,Raum
und Wirtschaft* (8%).%*

= For jeden Bereich wurde ein ungewichteter additiver Index gebildet und auf die Skalierung 1 bis 4 normiert.

24

Der Themenbereich ,Zeit® wird durch ein einzelnes Item: ,Ablauf der Zeit in Bezug auf historische

Begebenheiten® reprasentiert. Die Zahlen fir den ,zusammengefassten“ Themenbereich entsprechen aus diesem
Grund genau jenen dieses ltems.
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Tabelle 39: Beliebtheit von Themenbereichen des Sachunterrichts (zusammengefasst)

sehr eher eherun- | sehrun-
beliebt beliebt beliebt beliebt Gesamt 1]

(4) @) ) (€]

Mensch (M) 49% 47% 4% 0% 100% 3,4
Natur (N) 40% 57% 3% 0% 100% 3,4
Gemeinschaft (G) 38% 59% 4% 0% 100% 3,3
Technik (T) 35% 58% 8% 0% 100% 3,3
Zeit (Z) 29% 40% 27% 4% 100% 3,0
Raum und Wirtschaft (R, W) 8% 49% 39% 4% 100% 2,7

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

2.5.3. Beliebtheit von Unterrichtsthemen nach Geschlecht

Die folgende Tabelle zeigt neben der Beliebtheit der einzelnen Themen nach Geschlecht
auch die Differenz der Angaben auf der Beliebtheitsskala. Die Geschlechts-, bzw.
Genderspezifitat der Beliebtheit von Themen ist relativ klar erkennbar. Bei Madchen sind vor
allem die Themenbereiche ,Gemeinschaft’, ,Natur® und ,Mensch” beliebter als bei den
Buben, wahrend sich Buben im Schnitt mehr als Madchen fir die Bereiche ,Technik und
»,Raum und Wirtschaft begeistern kdnnen. Die beiden Pole der héchsten Differenzen bilden
,Soziales Verstandnis und Handeln®, bei dem 35% der Lehrer/innen eine héhere Beliebtheit
bei den Madchen sehen (und nur weniger als 1% bei den Buben), und
,verantwortungsbewusstes Handeln beim Gebrauch der Technik®, wo 37% der Lehrer/innen

die hohere Beliebtheit bei den Buben orten (und nur 5% bei den Madchen in der Klasse).
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Tabelle 40: Geschlechterunterschiede der Beliebtheit von Themen im Sachunterricht

Buben Madchen Differenz
< NN e Il N RN Il g
o Z 2|l a8 2 2|53, +
o o/ olo0o ol 9o oo c
o L 2% 3 2 2T TG 2
2 o o 9 ol ol ol alal M ©
Py ol cleclaolalcle|Ss °
— — =) > — — =) S| m «©
IS S| d| = =|<€ @ =|<c s
() () < () < (O] = () <
= (%] (] = (O] (%] (] = (]
= o n [CIREN]
G Soziales Verstandnis und Handeln 33 49 18 0 |58 39 3 0|1 65 35
G Die Schulklasse als neue Gemeinschaft erleben 36 54 11 0 |57 41 3 O | 1 69 30
G Das Zusammenleben in verschiedenen Gemeinschaften 27 57 15 1 /42 53 6 O | 1 74 25
N Verantwortungsbewusstes Verhalten gegeniiber der Natur 35 55 10 1 (48 48 5 O | 2 78 20
N Formenkenntnis Uber Pflanzen und Tiere 34 45 20 1 |43 45 11 O | 8 67 25
N Die eigene Verantwortung gegenuber der Natur erkennen 41 45 14 1 |51 42 7 O | 2 79 18
N Die Beziehung des Menschen zur Natur 47 42 11 0 |57 37 6 O | 3 80 17
N Begeg_r_lung mltderNaturyn(_jdleelgeneVerantwortung 52 40 9 0 59 38 3 0|5 79 16
gegenuber der Natur allmahlich erkennen
M Bedeutung gesunder Lebensfihrung erkennen und sich 31 47 22 1 46 45 10 O | 1 72 27
gesundheitsbewusst verhalten
M Kenntnisse Uber den menschlichen Korper 62 31 7 070 28 3 O | 3 83 14
M Wissen zur menschlichen Sexualitat erwerben 54 31 14 1 |60 29 11 1 | 6 81 13
Grundlegende Informationen Uber 6ffentliche
R,W Einrichtungen in Gemeinde, Bezirk und im eigenen 20 39 35 7 |20 41 32 7|5 87 8
Bundesland gewinnen
Prasentation eigener Forschungsergebnisse 47 36 15 2 |49 32 17 2 |1 79 10
Erweiterung spezifischer Arbeitsweisen und Fertigkeiten 45 44 11 1 |41 48 12 O |1 78 9
Ablauf der Zeit in Bezug auf historische Begebenheiten 33 39 24 5 |27 40 29 4 |1 79 6
RW Landschafts- und Siedlungsformen darstellen und 9 28 52 10 7 25 57 79 5
beschreiben
T Eigene Versuchsreihen konzipieren und durchforschen 57 32 10 1 |46 38 14 2 |1 80 2
T Erweitern spezifischer Arbeitsweisen: Experimentieren 78 19 3 0/63 31 5 O |1 81 1
T Kenntnisse lber Stoffe und ihre Verédnderungen 41 43 15 2 |29 47 23 2 |2 76 2
R,W  Orientierung im Raum (Himmelsrichtungen bestimmen ...) 29 47 21 3 |17 45 34 4 |2 71 2
RW Skizzen und Plane als geographische Darstellungsformen 25 39 30 6 13 35 44 70 2
kennen und selbst herstellen
T Kenntnisse Uber Kréafte und Wirkungen 42 43 14 1 |25 44 28 | 66 2
T Verantwortungsbewusstes Handeln beim Gebrauch der 48 40 12 0 |24 50 25 1 ‘37 58 5

Technik

Angaben in %; Reihung nach Hohe der Differenz zwischen dem angegebenen (Beliebtheits-)Wert der einzelnen
Themenbereiche bei Madchen und Buben. Lesebeispiel: 35% der Lehrer/innen geben an, dass der

Themenbereich ,Soziales Verstandnis und Handeln® bei Madchen beliebter sei als bei Buben; 65% geben den

selben Wert fir beide Geschlechter an; 1% der Lehrer/innen geben an, dass dieser Themenbereich bei Buben

beliebter sei.
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

In der folgenden Tabelle werden die durchschnittlichen Beliebtheitsunterschiede zwischen

Méadchen und Buben als Balkendiagramm dargestellt, gereiht nach der H6he der Differenz

zwischen diesen Mittelwerten.
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Buben + _ Méadchen +
Soziales Verstéandnis und Handeln (G) 0,39

Die Schulklasse als neue Gemeinschaft erleben (G) 0,30

Bedeutung gesunder Lebensfiihrung erkennen und sich
gesundheitsbewusst verhalten (N)

Das Zusammenleben in verschiedenen Gemeinschaften (G) 0,24

0,29

Formenkenntnis Uber Pflanzen und Tiere (N) 0,20
Verantwortungsbewusstes Verhalten gegeniiber der Natur (N) 0,19
Die eigene Verantwortung gegeniber der Natur erkennen (N) 0,17

Die Beziehung des Menschen zur Natur (N) 0,14

Kenntnisse tiber den menschlichen Kérper (M) 0,13
Begegnung mit der Natur und die eigene Verantwortung gegeniber
der Natur allm&hlich erkennen (N)
Wissen zur menschlichen Sexualitét erwerben (M) 0,09
Grundlegende Informationen Uber 6ffentliche Einrichtungen in
Gemeinde, Bezirk und im eigenen Bundesland gewinnen (R,W)
Prasentation eigener Forschungsergebnisse (T) 0,01

0,12

0,03

Erweiterung spezifischer Arbeitsweisen und Fertigkeiten (N) -0,04

Ablauf der Zeit in Bezug auf historische Begebenheiten (2) -0,10
Landschafts- und Siedlungsformen darstellen und beschreiben
RW)

Erweitern spezifischer Arbeitsweisen: Experimentieren (T) -0,16

-0,11

Eigene Versuchsreihen konzipieren und durchforschen (T) -0,18
Kenntnisse Uber Stoffe und ihre Veréanderungen (T) -0,22

Orientierung im Raum (Himmelsrichtungen bestimmen ...) (R,W) -0,28
Skizzen und Pléane als geographische Darstellungsformen kennen
und selbst herstellen (R,W)

Kenntnisse tber Kréafte und Wirkungen (T) -0,33

-0,28

Verantwortungsbewusstes Handeln beim Gebrauch der Technik (T) -0,37

-0,50 0,50

Angabe in Skaleneinheiten (Skala: ,sehr beliebt® (4), ,eher beliebt” (3), ,eher unbeliebt* (2), ,sehr unbeliebt* (1));
Reihung nach der Hohe der Differenz zwischen den angegebenen Werten fiir Madchen und Buben; positive
Werte der Geschlechterdifferenz bedeuten eine hdhere durchschnittliche Beliebtheit des Themas bei Madchen,
negative Werte entsprechend eine hdhere Beliebtheit bei Buben. Lesebeispiel: Der durchschnittliche Wert fiir die
Beliebtheit des Themas ,Soziales Verstéandnis und Handeln® liegt fir Madchen im Schnitt 0,39 Skalenpunkte tiber
der angegebenen Beliebtheit bei den Buben.

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Abbildung 4: Geschlechterunterschiede der Beliebtheit von Themen im Sachunterricht

In der nachstehenden Tabelle ist die Beliebtheit der einzelnen zusammengefassten
Themenbereiche fir Buben und Madchen, sowie die Differenz zwischen den Geschlechtern
ausgewiesen. Es zeigt sich dieselbe Tendenz wie in der detaillierten Auflistung: die
(zugeschriebene) Beliebtheit der Themenbereiche ,Gemeinschaft, ,Mensch® und ,Natur® ist
bei Madchen hoéher als bei Buben, umgekehrt verhalt es sich bei ,Raum und Wirtschaft* und

speziell der Technik, die im Schnitt bei den mannlichen Schulern beliebter ist.
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Tabelle 41: Geschlechterunterschiede der Beliebtheit von Themenbereichen im Sachunterricht

Buben Madchen Differenz
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() 0 () 0 () n
Q
Gemeinschaft (G) 28 60 12 0 32/52 46 1 0 35|+24 -14 -10 0 | 0,3
Mensch (M) 44 49 7 03359 38 3 0 35|+15 -11 -4 0 |0,2
Natur (N) 33 58 8 0334255 3 0 34|49 -3 -6 0 |01
Zeit (2) 33 39 24 5 |30/27 40 29 4 29| -6 +1 +5 0 |-0,1
Raum und Wirtschaft (R,W)) 8 50 37 4 27/ 6 38 50 7 26| -3 -12 +13 +2|-0,2
Technik (T) 41 51 8 0 34|25 62 13 1 (3,2|-17 +11 +5 +1 |-0,2

Angaben (bis auf Mittelwerte &) in %; Reihung nach der Differenz der Mittelwerte
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

2.5.4. Weitere Forschungsfragen zur Beliebtheit von Unterrichtsthemen

¢ Inwieweit sind Lehrer/innen, die angeben den Schiler/innen alle Inhalte genau
vorzugeben und zu erklaren, die Prasentation eigener Forschungsergebnisse
wichtig?

Mit steigender Haufigkeit des genauen Vorzeigens und Erklarens der Inhalte sinkt der
Stellenwert von Prasentationen der Forschungsergebnisse der Schiler/innen tendenziell
(Somers d=-0,18; p<0,01). Der Zusammenhang ist relativ schwach, aber statistisch
signifikant. FUr 75% der Lehrer/innen, die ihren Schuler/innen ,selten (oder nie)“ Inhalte
genau vorgeben und erklaren® ist die Prasentation der Forschungsergebnisse der Kinder
,sehr wichtig“ — bei Lehrer/innen mit genauen Vorgaben (,(fast) immer® oder ,haufig®) liegt
dieser Wert bei etwa der Halfte (39% bzw. 36%).

Tabelle 42: Prasentation von Forschungsergebnissen und Vorgabe der Inhalte

In meinem Unterricht zeige ich den Schiler/innen alle
Inhalte vor und erklére sie genau.

selten manchmal haufig (fas)

Gesamt

(oder nie) immer
nicht wichtig 0% 2% 2% 5% 3%
Sachunterrichtthemen: weniger wichtig 3% 5% 18% 21% 15%
Présentation eigener —
Forschungsergebnisse eher wichtig 22% 34% 43% 35% 37%
sehr wichtig 75% 59% 36% 39% 44%
Gesamt 100% 100% 100% 100% 100%

Somers d=-0,18; p<0,01**
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
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o Frage: Inwieweit sind Lehrer/innen, die angeben, den Schiiler/innen alle Inhalte
genau vorzugeben und zu erklaren, das Konzipieren und Durchforschen eigener

Versuchreihen wichtig?

Mit steigender Haufigkeit des genauen Vorzeigens und Erklarens der Inhalte sinkt der
Stellenwert des Konzipierens und Durchforschen eigener Versuchsreihen durch
Schiler/innen tendenziell (Somers d=-0,11; p<0,01). Der Zusammenhang ist relativ
schwach, aber statistisch signifikant. Unter Lehrer/innen, die den Schiler/innen die
Unterrichtsinhalte ,haufig“ oder ,(fast) immer‘ genau vorgeben, stufen 42% bzw. 35% die
Konzipierung und Durchforschung eigener Versuchsreihen im Unterricht als nicht oder
weniger wichtig ein — unter Lehrpersonen die ,selten (oder nie)“ genaue Vorgaben machen,

sind dies nur 13%.

Tabelle 43: Konzipieren und Durchforschen eigener Versuchsreihen und Vorgabe der Inhalte

In meinem Unterricht zeige ich den Schiler/innen alle
Inhalte vor und erkléare sie genau.

Se'ter.‘ manchmal haufig _(fast) Gesamt
(oder nie) immer
i i 1 0, 0, 0, 0, 0

Sachunterrichtthemen: hicht wichtig 0% 2% 5% 6% 4%
Eigene Versuchsreihen Weniger WIChtIg 13% 23% 37% 29% 29%
konzipieren und eher wichtig 56% 39% 40% 45% 42%
durchforschen sehr wichtig 31% 37% 19% 21% 24%

Gesamt 100% 100% 100% 100% 100%

Somers d=-0,11; p<0,01**
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

2.5.5. Wichtigkeit von Unterrichtsthemen im Uberblick

Die Lehrer/innen wurden fir eine Reihe von Themen des Sachunterrichtes nach der
Wichtigkeit fiir ihren Unterricht gefragt.® Am haufigsten als ,sehr wichtig® eingestuft werden
eine Reihe von Themen aus den Bereichen ,Gemeinschaft’, ,Natur‘ und ,Mensch®, die zum
Groliteil als ,soft-skills“ bezeichnet werden kdnnten: z.B. ,Soziales Verstandnis und Handeln*
(93%), ,Die eigene Verantwortung gegenuber der Natur erkennen® (84%) und ,Die
Schulklasse als neue Gemeinschaft erleben” (83%). In der Reihung ist nach dem Thema
.Kenntnisse Uber den menschlichen Kérper® (70%) ein Knick erkennbar: das nachstgereihte
Sachunterrichtsthema ,Erkennen von biologischen, 6kologischen Zusammenhangen® wird
von 50% der Lehrer/innen als ,sehr wichtig“ erachtet. Den geringsten Stellenwert haben
dabei die Themen ,Kenntnisse Uber Krafte und Wirkungen® (20%), ,Skizzen und Plane als
geographische Darstellungsformen kennen und selbst herstellen (18%), ,Landschafts- und

Siedlungsformen darstellen und beschreiben® (7%).

% Die Frage lautete: ,Wie wichtig sind Ihnen die folgenden Themenbereiche flr Ihren Sachunterricht?“ (Skala:
.sehr wichtig“, ,eher wichtig“, ,weniger wichtig®, ,nicht wichtig“); abgefragt wurden 23 verschiedene Themen, flr
die auch nach der Beliebtheit bei den Schiler/innen gefragt wurde
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Tabelle 44: Wichtigkeit von Themen im Unterricht
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G ' Soziales Verstandnis und Handeln 93% 7% 0% 0% 100% 3,9
N Die eigene Verantwortung gegeniiber der Natur erkennen 84% 15% 1% 0% 100% 3,8
G Die Schulklasse als neue Gemeinschaft erleben 83% 15% 2% 0% 100% 3,8
N Verantwortungsbewusstes Verhalten gegeniber der Natur 83% 17% 0% 0% 100% 3,8
M Bedeutung gesunder Lebensfihrung erkennen und sich 81%  18% 1% 0% 100% 3.8
gesundheitsbewusst verhalten
Begegnung mit der Natur und die eigene Verantwortung o 0 0 o 0
N gegenuber der Natur allmahlich erkennen 81%  19% 0% 0% 100% 38
N Die Beziehung des Menschen zur Natur 79% 21% 0% 0% 100% 3,8
G Das Zusammenleben in verschiedenen Gemeinschaften 73% 24% 3% 0% 100% 3,7
M Kenntnisse Uber den menschlichen Korper 70%  30% 1% 0% 100% 3,7
N Erkennen von biologischen, 6kologischen Zusammenhéngen 50% 42% 8% 0% 100% 3,4
M Wissen zur menschlichen Sexualitét erwerben 47% 44% 8% 0% 100% 3,4
N Erweiterung spezifischer Arbeitsweisen und Fertigkeiten 45% 45% 10% 0% 100% 3,3
T Prasentation eigener Forschungsergebnisse 44% 37% 15% 3% 100% 3,2
T Erweitern spezifischer Arbeitsweisen: Experimentieren 44% 45% 10% 1% 100% 3,3
Grundlegende Informationen Uber 6ffentliche Einrichtungen in o 0 o o 0
RW Gemeinde, Bezirk und im eigenen Bundesland gewinnen 40%  49% 11% 1% 100% 3.3
N Formenkenntnis Uber Pflanzen und Tiere 33% 48% 19% 0% 100% 3,1
T }r/ee(r:?]r:]ti\ll(vortungsbewusstes Handeln beim Gebrauch der 33% 52% 14% 1% 100% 3.2
R,W | Orientierung im Raum (Himmelsrichtungen bestimmen ...) 32% 52% 15% 0% 100% 3,2
4 Ablauf der Zeit in Bezug auf historische Begebenheiten 24% 54% 21% 1% 100% 3,0
T Eigene Versuchsreihen konzipieren und durchforschen 24% 43% 30% 4% 100% 2,9
T Kenntnisse Uber Stoffe und ihre Veranderungen 21% 50% 28% 1% 100% 2,9
T Kenntnisse uber Krafte und Wirkungen 20% 51% 28% 1% 100% 2,9
RW Skizzen und Pléne als geographische Darstellungsformen 18% 48% 32% 3% 100% 2.8

kennen und selbst herstellen
R,W | Landschafts- und Siedlungsformen darstellen und beschreiben 7% 35% 54% 5% 100% 2,4

Reihung nach dem Anteil der Kategorie ,sehr wichtig*
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

In der folgenden Tabelle werden die 23 verschiedenen Themen zu Themenbereichen
zusammengefasst ausgezahlt. Mit Abstand am Wichtigsten (Anteil Nennung ,sehr wichtig“)
stufen die befragten Lehrer/innen den Bereich ,Gemeinschaft® ein (85%). Die Bereiche
,Mensch® und ,Natur® werden von etwa zwei Drittel der Befragten als ,sehr wichtig“ fir lhren
Unterricht gesehen. Die Bereiche ,Zeit“ (24%)?, ,Technik* (22%) und ,Raum und Wirtschaft"
(12%) sind dagegen fur weniger als ein Viertel der Lehrer/innen ,sehr wichtig“, bzw. fur mehr
als ein Flnftel ,weniger-“ oder ,nicht wichtig® (Z: 21%, Technik: 20%, R,W: 29%).

% Der Themenbereich ,Geschichte* wird, wie bei der Beliebtheit der Themen durch ein einzelnes Item: ,Ablauf
der Zeit in Bezug auf historische Begebenheiten® reprasentiert. Die Zahlen fiir den ,zusammengefassten®
Themenbereich entsprechen aus diesem Grund genau jenen dieses einzelnen Items.
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Tabelle 45: Wichtigkeit von Themenbereichen im Unterricht
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Gemeinschaft (G) 85% 14% 1% 0% |100% 3,8
Natur (N) 68% 32% 0% 0% |100% 3,6
Mensch (M) 65% 35% 0% 0% |100% 3,6
Zeit (2) 24% 54% 21% 1% |100% 3,0
Technik (T) 22% 57% 20% 1% | 100% | 3,1
Raum und Wirtschaft (R,W) 12% 59% 29% 1%  100% 2,9

Reihung nach dem Anteil der Kategorie ,sehr wichtig®
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

2.5.6. Wichtigkeit und Beliebtheit von Unterrichtsthemen im Vergleich

Im folgenden Abschnitt wird die Wichtigkeit, die die Lehrer/innen den einzelnen Themen fur
Ihren Unterricht beimessen, der Beliebtheit dieser Themen unter den Schiler/innen
gegenibergestellt. Ziel dieser explorativen Untersuchung ist die Feststellung von Themen
und Themenbereichen, die den Lehrer/innen fir ihren Unterricht wichtig sind, bei den
Schiler/innen aber wenig(er) beliebt (,Wichtigkeit > Beliebtheit”). Dabei sind aber auch
Themenbereiche von Interesse, die bei den Schuler/innen beliebt sind, von den Lehrer/innen
aber als weniger wichtig eingestuft werden (,Wichtigkeit < Beliebtheit”). Diese Ergebnisse
kénnten ein Ansatzpunkt fir den Entwurf eines entsprechenden Fortbildungsangebotes des
Fachdidaktikzentrums der PH Wien sein, um gezielt fur diese Themen
Weiterbildungsangebote zu erstellen, um die Lehrer/innen in diesen Bereichen unterstiitzen
zu kénnen. Je hoher die Differenz zwischen der Beliebtheit und der Wichtigkeit von Themen
im Sachunterricht, so die Annahme, desto grtRer ist der Bedarf an entsprechenden

Angeboten.

Methodisch erfolgt dieser Vergleich so, dass die Differenz der beiden Skalen von Beliebtheit
bei den Schiiler/innen und der Wichtigkeit fiir die Lehrer/innen gebildet wird. Es werden also
zwei inhaltlich unterschiedliche vierstufige Skalen miteinander verglichen. Dies muss zwar
bedacht werden, aufgrund der inhaltlichen Plausibilitdt des Vergleichs und des explorativen

Charakters dieser Analyse stellt dies hier aber ein untergeordnetes Problem dar.

Die Differenz zwischen Beliebtheit und Wichtigkeit von Unterrichtsthemen wird fir jede/n
Lehrer/in und jedes Thema gesondert berechnet und die durchschnittlichen Unterschiede in
der folgenden Tabelle dargestellt. Die hochsten Differenzen liegen bei den Themen
.Bedeutung gesunder Lebensfihrung erkennen und sich gesundheitsbewusst verhalten®, wo
56% der Lehrer/innen einen fur die Wichtigkeit des Themas héheren Wert angeben, als fur

die Beliebtheit des Themas bei ihren Schiler/innen. Auch bei den Themen ,Soziales
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Verstéandnis und Handeln® (53%) und ,Grundlegende Informationen uber 0&ffentliche
Einrichtungen in Gemeinde, Bezirk und im eigenen Bundesland gewinnen® (51%) bewerten
mehr als die Halfte der Lehrer/innen die Wichtigkeit des Themas hoher als dessen
Beliebtheit.

Speziell bei Themen des technischen Bereichs zeigt sich die umgekehrte Situation: dort wird
die Beliebtheit bei den Schiler/innen zu einem relativ hohen Teil hoher eingestuft als die
Wichtigkeit. Bei Themen wie ,Kenntnisse Uber Stoffe und ihre Veranderungen® (33%),
.Erweitern spezifischer Arbeitsweisen: Experimentieren® (36%) und ,Eigene Versuchsreihen

konzipieren und durchforschen® (46%) trifft dies auf zumindest ein Drittel der Nennungen zu.

Tabelle 46: Vergleich der individuellen Wichtigkeit von Themen im Sachunterricht far
Lehrer/innen und der Beliebtheit bei ihren Schuler/innen

ﬁ = = = -
S % A E Il % \% § ? Q
5 s & s 8 ©
[
v | Sedeuung gesunder Leperstihnng efemen S sen, a0 a0 100% 08
G | Soziales Verstandnis und Handeln 53% 46% 2% | 100% | -0,6
RIW | Gomeinde, Bezik nd im cigenen Bundesiand gownnen | 51%  42%  T%  100% 08
N | Verantwortungsbewusstes Verhalten gegeniiber der Natur 49% 48% 2% 100% | -0,5
G | Das Zusammenleben in verschiedenen Gemeinschaften 48% 48% 4% 100% | -0,5
N | Die eigene Verantwortung gegenuber der Natur erkennen 44% 54% 2% 100% | -0,5
G | Die Schulklasse als neue Gemeinschaft erleben 44% 53% 4% | 100% | -0,4
N | Die Beziehung des Menschen zur Natur 36% 59% 5% | 100% | -0,3
N gegentber der Natur almahiich erkemnen 3|6 S 6% | 100% ) 03
R,W | Orientierung im Raum (Himmelsrichtungen bestimmen ...) 39% 46% 15% | 100% | -0,3
R,W | Landschafts- und Siedlungsformen darstellen und beschreiben 29% 56% 14% | 100% | -0,2
RW E(Ie(:]znzeeﬁljjﬁéjsPelir;(te r?l‘l‘?’sg%glcl)egr:aphische Darstellungsformen 31% 49% 20% | 100%  -0,2
M | Kenntnisse Uber den menschlichen Kdrper 22% 63% 15% | 100% | -0,1
Z | Ablauf der Zeit in Bezug auf historische Begebenheiten 28% 50% 22% | 100% | -0,1
T | Erweiterung spezifischer Arbeitsweisen und Fertigkeiten 27% 52% 22% | 100% | -0,1
T | Verantwortungsbewusstes Handeln beim Gebrauch der Technik ~ 26% 51% 23% | 100% | 0,0
M | Wissen zur menschlichen Sexualitat erwerben 21% 56% 23% | 100% | 0,0
N | Formenkenntnis Uber Pflanzen und Tiere 24% 48% 28% | 100% | 0,1
T | Kenntnisse Uber Krafte und Wirkungen 18% 53% 29% | 100% | 0,1
T | Kenntnisse Uber Stoffe und ihre Veranderungen 16% 51% 33% | 100% | 0,2
T | Erweitern spezifischer Arbeitsweisen: Experimentieren 10% 54% 36% | 100% | 0,3
T | Eigene Versuchsreihen konzipieren und durchforschen 9% 45% 46% | 100% | 0,5

Reihung nach dem Durchschnitt der Differenz der Beliebtheit eines Themas bei den Schiler/innen und der
Wichtigkeit des Themas aus Sicht der Lehrer/innen
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

In der folgenden Tabelle wird die Gegenlberstellung der Wichtigkeit und der Beliebtheit von
Themenbereichen mit den zusammengefassten Themenbereichen fortgesetzt. Hier zeigt

sich, dass in funf der sechs Themenbereiche die Wichtigkeit héher eingeschétzt wird, als die
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Beliebtheit bei den Schuler/innen. Nur im naturwissenschaftlichen Bereich verhalt es sich

umgekehrt.

Tabelle 47: Vergleich der individuellen Wichtigkeit von Themenbereichen im Sachunterricht fir
Lehrer/innen und der Beliebtheit bei ihren Schiler/innen

E A g 1 =% @ ® Q

8 £ ¢
Gemeinschaft (G) 52% 45% 2% | 100% | -0,5
Natur (N) 36% 59% 5% 100% -0,3
Raum und Wirtschaft (R,W) 31% 56% 13% 100% -0,2
Mensch (M) 30% 59% 11% 100% -0,2
Zeit (2) 28% 50% 22% 100% -0,1
Technik (T) 10% 56% 34% 100% 0,2

Reihung nach dem Durchschnitt der Differenz von Beliebtheit von Themenbereichen bei den Schiiler/innen und
der Wichtigkeit des Themas aus Sicht der Lehrer/innen
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Es ist plausibel, dass die Wichtigkeit eines Themas fiir die Lehrperson und dessen
Beliebtheit bei den Schiler/innen insofern miteinander korrelieren, als einerseits die
beigemessene Wichtigkeit des Themas den Stellenwert und den Einsatz fiur dieses Thema
im Unterricht beeinflussen, und, anders betrachtet, die Beliebtheit des Themas bei den
Schiler/innen auf den Stellenwert des Themas im Unterricht riickwirken kénnte. Hier zeigt
sich eine z.T. mittlere bis hohe Korrelation der Einstufung der Wichtigkeit eines
Themenbereichs durch die Lehrer/innen und deren Sicht der Einschatzung der Beliebtheit
bei den Schiler/innen. Der starkste Zusammenhang (rho=0,58) besteht hier fir den
Themenbereich ,Technik®, gefolgt von ,Raum ,und ,Wirtschaft und ,Zeit* (rho=0,45 bzw.
0,46)

Tabelle 48: Zusammenhang zwischen Wichtigkeit und Beliebtheit von Themenbereichen

Wichtigkeit
Gemeinschaft Natur Mensch RW Zeit Technik
Gemeinschaft | 0,32
= Natur | 014 0,44
5 Mensch | 016 0,22 0,33
2 RW | 0,09 0,19 0,12 0,45
@ Zeit | 012 0,19 0,10 0,23 0,46
Technik | 0,20 0,29 0,21 0,32 0,25 0,58

Ausgewiesen ist der Spearman Rangkorrelationskoeffizient rho; sdmtliche Korrelationen sind signifikant (p<0,01)
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
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2.6. Mathematikunterricht
2.6.1. Aspekte der Gestaltung des Mathematikunterrichts

Auch die Gestaltung des Mathematikunterrichts wurde bei der Befragung erhoben. Die
einzelnen Aspekte der Unterrichtsgestaltung wurden als Statements prasentiert, die jeweils

nach deren Zutreffen auf den eigenen Mathematikunterricht bewertet werden sollten.?’

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick uber die relativen Verteilungen der einzelnen
Unterrichtsaspekte: ,Aktiv-entdeckendes Lernen® wird am haufigsten als ,voll zutreffend®
genannt (47%), gefolgt von der Konzentration auf ,mathematische Grundfertigkeiten“ (40%).
Bei knapp einem Dirittel trifft es voll zu, dass ,Rechenverfahren einen groRen Stellenwert*
einnehmen (33%) bzw. dass diese im Mathematikunterricht eine ,ganzheitliche
Vorgehensweise“ bevorzugen (32%). Die geringste Zustimmung erhalten die Statements zu
unterschiedlichen Herangehensweisen und Bedurfnissen von Madchen und Buben (19%,
18%, bzw. 14%), sowie Vermittlung eines bevorzugten Losungsweges und die Wertlegung

darauf, dass die Kinder diesen beherrschen (9%).

" Die Frage wurde eingeleitet mit: ,Welche Aussagen treffen auf Ihren Mathematikunterricht zu? (10 Statements;
Skala: trifft voll zu, trifft eher zu, trifft eher nicht zu, trifft gar nicht zu
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Tabelle 49: Aspekte der Gestaltung des Mathematikunterrichts

trifft voll zu (4)
trifft eher zu (3)
trifft eher nicht zu (2)
trifft gar nicht zu (1)
Gesamt
1%}

In meinem Unterricht verstehe ich das aktiv-entdeckende
Lernen der Kinder als Motivation, den Strukturen der 46,8% 41,7% 10,9% 0,5% 100% 3,3
Mathematik auf den Grund zu gehen.

In meinem Unterricht konzentriere ich mich auf die
mathematischen Grundfertigkeiten (Rechenoperationen, 40,0% 44,4% 14,4% 1,2% 100% 3,2
Formenkenntnis, Grofien ...)

In meinem Unterricht nehmen Rechenverfahren einen

groRen Stellenwert ein 32,7% 54,2% 12,6% 0,5% 100% 3,2

Ich bevorzuge eine ganzheitliche Vorgehensweise im
Mathematikunterricht.

Ich erachte es fir sinnvoll, Gro3en im
Mathematikunterricht immer in Zusammenhang mit
Arithmetik und Geometrie zu setzen und direkt
anzuwenden.

Ich erachte eine Beschréankung der Zahlenrdume als
nicht mehr zeitgeman und sinnvoll.

Ich erachte es fir notwendig, auf mdgliche
unterschiedliche Herangehensweisen von Madchen und
Buben zu einzelnen Themenbereichen des
Mathematikunterrichts zu reagieren.

316% 44,0% 212% 3.2% 100% 2,8

256% 50,8% 219% 1,7% 100% 3,0

28,0% 32,1% 30,4% 9,4% 100% 2,3

19,1% 39,9% 30,5% 10,6% | 100% 3,0

Ich erachte es fiir notwendig, in meinem
Mathematikunterricht hinsichtlich der Gruppenbildungen
auf moégliche unterschiedliche Bedurfnisse von Médchen
und Buben Ricksicht zu nehmen.

Mé&dchen und Buben haben in meinem

Mathematikunterricht unterschiedliche 14,0% 33,9% 38,7% 13,4% | 100% 2,7
Herangehensweisen an die einzelnen Themenbereiche.

Ich versuche, den Kindern meinen bevorzugten

Lésungsweg zu vermitteln und lege Wert darauf, dass die  9,2%  29,2% 445% 17,1% @ 100% 2,6
Kinder diesen auch beherrschen.

18,1% 332% 36,5% 12,3% | 100% 2,5

Reihung nach dem Anteil der Nennung von ,trifft voll zu“
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

2.6.2. Faktoren des Unterrichtsstils in Mathematik

Mittels Faktorenanalyse wurde versucht, die hinter den einzelnen Aspekten liegenden
Faktoren der Unterrichtsgestaltung des Mathematikunterrichts zu extrahieren.?® Die
Berechnung ergibt drei Faktoren, die zusammen rund 44% der Varianz der einzelnen
Variablen erklaren konnen, und sich durch die Analyse der HOhe und Richtung der
Faktorladungen der einzelnen Variablen inhaltlich interpretieren lassen. Auf den ersten
Faktor laden jene drei Variablen, die unterschiedliche Herangehensweisen und Bedurfnisse
von Buben und Madchen im Unterricht betreffen. Der zweite Faktor wird von den Items

,Konzentration auf mathematische Grundfertigkeiten“ und ,Rechenverfahren® bestimmt. Die

e Hauptachsenanalyse; KMO=0,67; Kaiser-Kriterium (Eigenwert>1); erklarte Varianz=43,5%; Varimax Rotation
(orthogonal)
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Ladungen auf den dritten Faktor fallen insgesamt niedriger aus (max. rund 0,5), das Muster
der Ladungen auf diesen Faktor lasst sich aber inhaltlich interpretieren: ,ganzheitliche
Vorgehensweise® (0,5), ,Beschrankung der Zahlenrdume nicht mehr zeitgemaf und sinnvoll*
(0,5), ,aktiv-entdeckendes Lernen“ (0,4) und ,Zusammenhang zwischen Arithmetik und
Geometrie* (0,4).

Aufgrund der Ladungen kénnen die Faktoren wie folgt interpretiert und benannt werden:

e Faktor 1. Berlcksichtigung von geschlechtsspezifischen Herangehensweisen (Faktor

.Geschlechtsspezifische Herangehensweise®)

e Faktor 2: Konzentration auf Grundfertigkeiten, Rechenverfahren und bestehende

Losungswege (Faktor ,Traditionelle Ansatze®)

e Faktor 3: Aktiv-entdeckendes Lernen ohne Beschréankung der Zahlenrdume oder

Trennung von Arithmetik und Geometrie (Faktor ,Innovative Ansatze")

Tabelle 50: Faktoren des Unterrichtsstils im Mathematikunterricht

Faktor

1 2 3
Ich erachte es fur notwendig, auf moégliche unterschiedliche Herangehensweisen von Madchen 09
und Buben zu einzelnen Themenbereichen des Mathematikunterrichts zu reagieren. '
Ich erachte es fir notwendig, in meinem Mathematikunterricht hinsichtlich der
Gruppenbildungen auf mogliche unterschiedliche Bediirfnisse von Madchen und Buben 0,8
Rucksicht zu nehmen.
Madchen und Buben haben in meinem Mathematikunterricht unterschiedliche 06
Herangehensweisen an die einzelnen Themenbereiche. '
In meinem Unterricht konzentriere ich mich auf die mathematischen Grundfertigkeiten 0.8

(Rechenoperationen, Formenkenntnis, Grofien ...)
In meinem Unterricht nehmen Rechenverfahren einen grof3en Stellenwert ein. 0,7
Ich versuche, den Kindern meinen bevorzugten Losungsweg zu vermitteln und lege Wert

darauf, dass die Kinder diesen auch beherrschen. 04
Ich bevorzuge eine ganzheitliche Vorgehensweise im Mathematikunterricht. 0,5
Ich erachte eine Beschrankung der Zahlenrdume als nicht mehr zeitgemaf und sinnvoll. 0,5

In meinem Unterricht verstehe ich das aktiv-entdeckende Lernen der Kinder als Motivation, den
Strukturen der Mathematik auf den Grund zu gehen.

Ich erachte es fur sinnvoll, GréRen im Mathematikunterricht immer in Zusammenhang mit
Arithmetik und Geometrie zu setzen und direkt anzuwenden.

0,4

04

Anm.: Hauptachsenanalyse; KMO=0,67; Kaiser-Kriterium (Eigenwert>1); erklarte Varianz=43,5%; Varimax
Rotation (orthogonal); ausgewiesen sind Faktorladungen >0,3
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Aus den einzelnen Antworten und den Faktorladungen der Items werden die Faktorwerte fur
jeden Befragten geschatzt?® und kénnen anschlieBend nach bestimmten Merkmalen der
Lehrperson und der Klasse verglichen werden. Positive Werte bedeuten eine
Uberdurchschnittliche Auspragung (d.h. ein Uberdurchschnittlich haufiges Zutreffen der
Items, die den jeweiligen Faktor bilden), negative Werte dagegen ein unterdurchschnittlich

haufiges Zutreffen der Iltems.

2 Schatzung der Faktorwerte mittels Regressionsmethode
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Zwischen mannlichen und weiblichen Lehrpersonen zeigt sich ein statistisch signifikanter
Unterschied im Faktor ,Geschlechtsspezifische Herangehensweise* (F (1, 503) = 4,40;
p=0,04). Mannliche Lehrpersonen gestalten ihren Unterricht tendenziell weniger
geschlechtsspezifisch als weibliche.*® Die Differenzen zwischen Gruppen von Lehrer/innen
mit unterschiedlichem Dienstalter sind relativ gering und nicht signifikant. Statistischer
Signifikanz am néchsten kommen die Gruppenunterschiede bei der geschlechtsspezifischen
Herangehensweise im Unterricht (Varianzanalyse mit Welch-Korrektur: F(5, 182,5) = 2,09;
p=0,07). Der Faktorwert ist bei der Gruppe der Lehrerpersonen mit 1 bis 5 Dienstjahren

Uberdurchschnittlich, bei Lehrer/innen ab 16 Dienstjahren etwas unterdurchschnittlich.

Werden die Faktorwerte nach den unterrichteten Klassen verglichen, ergeben sich beim
dritten Faktor ,Innovative Ansatze“ statistisch signifikante Differenzen (F(4, 470)=4,92,
p<0,01). Innovative Ansatze zeigen sich vor allem in Mehrstufenklassen: hier liegt der Wert
fur diesen Faktor relativ weit Uber dem Durchschnitt, mit statistisch signifikanten
Unterschieden zu den Klassen 1 bis 4. Bei Lehrenden in zweiten Klassen liegt der Wert
etwas unter dem Durchschnitt, die einzelnen Differenzen zwischen den vier Klassen sind

allerdings nicht signifikant.

Ebenso zeigen sich bei diesem Faktorwert fir den Faktor ,Innovative Ansatze“ statistisch
signifikante Unterschiede zwischen Gruppen mit unterschiedlicher Anzahl von besuchten
Fortbildungsveranstaltungen zu Sachunterricht und Mathematik (Varianzanalyse mit Welch-
Korrektur: F(3, 414)=5,22, p<0,01), wobei der Faktorwert bei der Gruppe mit drei und mehr
Fortbildungsveranstaltungen (im Kalenderjahr 2009) den héchsten Wert aufweist und sich im
Gruppenvergleich signifikant von den Gruppen mit einer niedrigeren Anzahl besuchter

Fortbildungsveranstaltungen unterscheidet.

Signifikante Zusammenhange zeigen sich bei der Korrelation des Faktorwerts ,traditioneller”
Unterrichtsstil (Konzentration auf Grundfertigkeiten, Rechenverfahren, Vermittlung eines
Lésungsweges) mit den Variablen der Klassenzusammensetzung. Der Faktorwert korreliert
positiv mit dem Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten (r=0,13;
p<0,01) und mit dem Anteil von Kindern mit finanziellen Schwierigkeiten (r=0,10; p<0,05).
Negativ korreliert der Faktorwert ,traditioneller” Unterrichtstil mit dem Anteil von Kindern mit
hoherer Bildungsherkunft (r=-0,18, p<0,01), d.h. mit steigendem Anteil nimmt der Faktorwert
ab und erreicht sein Minimum in Klassen mit einem Anteil von Kindern mit hodherer
Bildungsherkunft von 50 bis 75%. Es zeigt sich, dass die Tendenz zu einem traditionellen
Unterrichtsstil in Mathematik mit dem Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstandnis-

schwierigkeiten oder finanziellen Problemen zu-, mit steigender Bildungsherkunft abnimmit.

% Allerdings ist hier die geringe Fallzahl (nur 24 méannliche Lehrer) zu beachten.
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Tabelle 51: Faktorwerte des Unterrichtsstils im Mathematikunterricht

Geschlecht

Anzahl Dienstjahre

Klasse/Unterrichtsstufe

Integrationsklasse

Unterricht kann so stattfinden, wie L
ihn gerne durchfiihren wirde.

Anzahl Fortbildungsveranstaltungen
zu Sachunterricht und Mathematik
2009

Zufriedenheit mit der Ausstattung
meiner Schule mit Materialien zum
Mathematikunterricht

Anteil Kinder mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten

Anteil Kinder mit héherer
Bildungsherkunft (Matura od. héhere
Anschlisse im Elternhaushalt)

Anteil Kinder mit finanziellen
Problemen bei Lehrausgéngen,
Museumsbesuchen, etc.

weiblich
mannlich
p

1-5

6-10
11-15
16-20
21-25
>25

1. Klasse
2. Klasse
3. Klasse
4. Klasse
Mehrstufenklasse (und

mehrere Klassen genannt)

p

ja

nein

ja

nein

0

1

2

3 und mehr
Veranstaltungen
p

sehr zufrieden
eher zufrieden
eher/sehr unzufrieden
<25%

26-50%
>50%

r

<25%

>25 bis 50%
>50 bis 75%
>75 bis 100%
r

<25%

26-50%
>50%

r

geschlechtsspezifischen

Beriicksichtigung von
Herangehensweisen

o
[=)

-0,4
*

0,0
0,0
-0,1
-0,1
-0,1
-0,1
0,0
0,0
0,1

0,0

-0,1
0,0
0,0
0,1
0,0
0,1
0,0

-0,1

0,1
-0,1
0,0
0,0
-0,1
0,0

0,0
-0,1
0,1
0,1

0,0
0,0
0,2

gkeiten,
©|©| Rechenverfahren und bestehende

Konzentration auf
Lésungswege (trad. Ansatz)

ol|o| Grundferti

olso0 00
ool o

0,0
0,0
0,0
0,0

-0,2

-0,2
0,0
0,0
0,1
0,1
-0,1
0,0

0,0

-0,1
0,0
0,0
-0,1
0,1
0,2
0,13*
0,2
-0,1
-0,3
-0,2
-0,18**
0,0
0,2
0,1
0,10*

Aktiv-entdeckendes Lernen ohne
o|o| Beschrankung der Zahlenrdume

©|©| oder Trennung von Arithmetik und

olboo0
o olojoo

0,0
-0,2
-0,1
0,1

0,4
%

0,1
0,0
0,0
0,0
-0,1
0,1
-0,1

0,2
*k

0,0
0,0
0,0
0,0
0,0
0,0

0,0
0,0
0,1
0,0

0,0
-0,1
0,1

Geometrie (innovative. Ansétze.)

2

481
24

90
58
78
54
51
173
117
112
100
111

35

57
413
346
129
138

89

91

100

119
246
123
258
75
117

198
83
60
60

321
54
45

Ausgewiesen sind die Faktorwerte (geschatzt mit Regressionsmethode) der extrahierten Faktoren; die
Gruppenunterschiede wurden fiir die einzelnen Faktorwerte bei nominal und ordinal skalierten Variablen mittels
Varianzanalyse getestet, bei den Variablen zur Klassenzusammensetzung (Anteil Kinder mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten, etc.) wurde der Pearsonsche Produkt-Moment-Korrelationskoeffizient r berechnet
*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
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2.6.3. Gestaltung des Mathematikunterrichts nach Unterrichtsstiltyp

Die Analyse der Aspekte des Mathematikunterrichts bietet auch die Gelegenheit zur
Validierung der gebildeten Unterrichtsstiltypen. Die Annahme ist, dass die Unterscheidung
der einzelnen Typen nach dem allgemeinen Unterrichtsstil auch in der Gestaltung des

Mathematikunterrichts widerspiegelt.

Einen ersten Einblick vermittelt die folgende Tabelle mit den Faktorwerten der drei
extrahierten Faktoren des Mathematikunterrichts. Typ 1 und Typ 5 berlcksichtigen in
Uberdurchschnittichem MalRe die geschlechtsspezifischen Herangehensweisen. Auf Typ 5
trifft der traditionelle Ansatz (Konzentration auf Grundfertigkeiten, Rechenverfahren und
bestehende Lésungswege) weit seltener zu, als im Schnitt. Innovative Ansétze werden von
Typ 1 und 5 Uberdurchschnittlich oft vertreten, von Typ 2 unterdurchschnittlich haufig. Typ 4
liegt bei den Faktorwerten etwa im Mittel der Typen.

Tabelle 52: Faktorwerte des Unterrichtsstils im Mathematikunterricht
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Beriicksichtigung von geschlechtsspezifischen
gung von g P 0,3 -0,2 -0,1 -0,1 0,3
Herangehensweisen
Konzentration auf Grundfertigkeiten, Rechenverfahren
9 -0,1 0,1 0,1 0,0 -0,4

und bestehende Losungswege (traditioneller Ansatz)

Aktiv-entdeckendes Lernen ohne Beschrankung der
Zahlenrdume oder Trennung von Arithmetik und 0,2 -0,2 0,1 0,0
Geometrie Anwendung (innovative Anséatze)

o
V)

Ausgewiesen sind die Faktorwerte (geschétzt mit Regressionsmethode) der extrahierten Faktoren
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Die funf Unterrichtsstiltypen unterscheiden sich auch bei der Gestaltung des
Mathematikunterrichts. Die folgende Tabelle zeigt den Anteil der Zustimmung zu den
verschiedenen Fragen zur Gestaltung des Mathematikunterrichts (,trifft voll zu“):
Uberdurchschnittlich gendersensibel agieren Typ 1 (Typ 1: offener, stark individualisierter
Unterricht mit durchschnittlicher Strukturierung und Uberdurchschnittlicher
Schiler/innenautonomie) und Typ 5 (offener, mittel individualisierter Unterricht mit sehr
geringer Strukturierung, hoher Schuler/innenautonomie). Diese beiden Typen bevorzugen
Uberdurchschnittlich oft eine ,ganzheitliche Vorgehensweise im Mathematikunterricht® bzw.

erachten eine ,Beschrankung der Zahlenraume als nicht zeitgemal®. Typ 1 zeichnet sich
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dartber hinaus durch die starkste Betonung des ,aktiv-entdeckenden Lernens® (57%), und
die haufigste Nennung des zusammenhéngenden Unterrichtens von mathematischen
Grol3en, Arithmetik und Geometrie (34%) aus.

Verstarkt auf Grundfertigkeiten und Rechenverfahren konzentrieren sich Typ 2
(geschlossener, gering individualisierter Unterricht mit mittlerer Schiler/innenautonomie) und
Typ 3 (geschlossener, gering individualisierter Unterricht mit wenig Schiler/innenautonomie).
Fur diese Typen haben gender- bzw. geschlechtsspezifische Herangehensweisen einen
relativ geringeren Stellenwert und auch bei den Items zu ,ganzheitlicher Vorgehensweise*

etc. sind die Werte durchwegs unterdurchschnittlich.

Typ 4 (offener, mittel individualisierter Unterricht mit geringer Strukturierung, hochste
Schiler/finnenautonomie) liegt in der Unterrichtsgestaltung zwischen diesen beiden
Gruppierungen: die Werte bei den Items, die eine Berlcksichtigung von
Geschlechterunterschieden messen sind, relativ niedrig. Mit 7% trifft das Item ,Madchen und
Buben haben in meinem Mathematikunterricht unterschiedliche Herangehensweisen an die
einzelnen Themenbereiche* am seltensten von allen Typen zu. Durchschnittliche oder leicht
unterdurchschnittliche Werte weist Typ 4 bei ,Grundfertigkeiten® und der Betonung von
.Rechenverfahren“ auf (38% bzw. 28%), Uberdurchschnittiche Werte hingegen bei
.ganzheitliche Vorgehensweise® (36%), ,Beschrdnkung der Zahlenrdume als nicht
zeitgemanl® (36%) und ,aktiv-entdeckendem Lernen®, wobei 49% fiir letzteren Aspekt den

zweithdchsten Wert unter den Typen darstellt.

Die Unterschiedlichkeit der Typen ist als Indiz fur die Haltbarkeit der funf gebildeten
Unterrichtstypen zu werten. Die Gruppenunterschiede®! erweisen sich fiir alle bis auf zwei*

Aspekte des Mathematikunterrichts als statistisch signifikant (p<0,05 bzw. p<0,01).

3 Aufgrund des ordinalen Skalenniveaus wird mittels nonparametrischem Kruskall-Wallis Test die Hypothese
(HO) getestet, dass zwischen den Unterrichtsstiltypen kein Unterschied in Bezug auf die Aspekte des
Mathematikunterrichts besteht. Diese Hypothese kann fiir acht der zehn Variablen zuriickgewiesen werden, d.h.
bei diesen sind die jeweiligen Unterschiede zwischen den Unterrichtsstiltypen statistisch signifikant (max. p<0,05).

32 ausnahmen: ,lIch bevorzuge eine ganzheitliche Vorgehensweise im Mathematikunterricht.“ (p=0,16) und ,Ich
erachte es fur sinnvoll, GréRen im Mathematikunterricht immer in Zusammenhang mit Arithmetik und Geometrie
zu setzen und direkt anzuwenden.” (p=0,07)
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Tabelle 53: Aspekte des Unterrichtsstils im Mathematikunterricht nach Unterrichtsstiltypen
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Ich erachte es fir notwendig, auf mdgliche
unterschiedliche Herangehensweisen von
Madchen und Buben zu einzelnen 27% 16% 16% 16% 29% 20%
Themenbereichen des Mathematikunterrichts zu
reagieren.
Ich erachte es fur notwendig, in meinem
Mathematikunterricht hinsichtlich der
Gruppenbildungen auf mégliche unterschiedliche 22% 19% 14% 15% 21% 18%
Bedirfnisse von Madchen und Buben Ricksicht zu
nehmen.
Madchen und Buben haben in meinem
Mathematikunterricht unterschiedliche
23% 8% 14% 7% 18% 14%

Herangehensweisen an die einzelnen
Themenbereiche.

In meinem Unterricht konzentriere ich mich auf die

mathematischen Grundfertigkeiten 37% 42% 47% 38% 24% 40%
(Rechenoperationen, Formenkenntnis, GroRen ...)

In meinem Unterricht nehmen Rechenverfahren

einen grol3en Stellenwert ein.

Ich versuche, den Kindern meinen bevorzugten
Lésungsweg zu vermitteln und lege Wert darauf, 11% 9% 10% 8% 0% 9%
dass die Kinder diesen auch beherrschen.

31% 36% 37% 28% 18% 33%

Ich bevorzuge eine ganzheitliche Vorgehensweise

0, 0, 0, 0, 0, 0,
im Mathematikunterricht. 38% 22% 28% 36% 39% 31%

Ich erachte eine Beschréankung der Zahlenrdume
als nicht mehr zeitgemaf und sinnvoll.

In meinem Unterricht verstehe ich das aktiv-
entdeckende Lernen der Kinder als Motivation, den
Strukturen der Mathematik auf den Grund zu
gehen.

Ich erachte es fiir sinnvoll, GroRen im
Mathematikunterricht immer in Zusammenhang mit
Arithmetik und Geometrie zu setzen und direkt
anzuwenden.

39% 15% 19% 36% 41% 27%

57% 37% 39% 49% 47% 45%

34% 24% 19% 21% 29% 25%

Ausgewiesen ist der Anteil der Nennungen ,trifft voll zu“; Reihung der Items entsprechend der Abfolge bei der
Faktorenanalyse
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

2.6.4. Gestaltung des Mathematikunterrichts nach dem Anteil von Kindern mit

sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten

Beim Faktorwert des ,traditionellen Ansatzes“ (Konzentration auf Grundfertigkeiten,

Rechenverfahren und bestehende Ldsungswege) zeigte sich ein Zusammenhang mit dem
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Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten. Fir eine genauere Analyse

werden jene drei Items, die diesen Faktor bilden mit diesem Anteil kreuztabuliert.

Die Gegenuberstellung der Anteile der Nennung , trifft voll zu® fir die verschiedenen Aspekte
ergibt folgendes Bild: Die Konzentration auf die mathematischen Grundfertigkeiten nimmt mit
dem Anteil von Kindern mit Sprachschwierigkeiten (d=0,13; p<0,01) zu. In Klassen mit einem
Anteil von bis zu 25% liegt der Wert bei 36%, in Klassen mit 50 bis 75% liegt der Wert bei
51%. Zu beobachten ist auch, dass die Werte fur Klassen mit Anteilen von 25% und mehr
relativ nahe zusammenliegen und der Abstand zur ersten Kategorie (Klassen mit Anteil bis
25%) vergleichsweise hoch ausfallt. Die Unterschiede in Bezug auf den Stellenwert von
Rechenverfahren sind weit geringer als bei den Grundfertigkeiten, der Zusammenhang ist
schwach und es lasst sich auch keine eindeutige Tendenz ablesen. Bei der Frage nach
Vermittlung des bevorzugten Lésungsweges zeigen sich dagegen Unterschiede: Der Anteil
von Lehrer/innen, die einen bevorzugten Lésungsweg vermitteln und darauf Wert legen,
dass dieser von den Kindern beherrscht wird, steigt mit dem Anteil von Kindern mit
sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten an (d=0,10; p=0,01): von 6% in Klassen mit einem
Anteil von bis zu 25%, auf knapp 15% in Klassen mit einem Anteil mehr als 75%.

Tabelle 54: Zufriedenheit der Lehrer/innen mit der Ausstattung der Schule nach dem Anteil von
Kindern mit sprachlichen Verstadndnisschwierigkeiten

Anteil von Kinder mit
sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten

>25 >50 >75

2b5|§/0 bis bis bis | Gesamt SO(;I;GFS
50% | 75% | 100% P

In meinem Unterricht konzentriere ich mich auf die d=013

mathematischen Grundfertigkeiten (Rechenoperationen, 35,5% 45,7% 50,9% 47,2%  40,7% <_0 (’)1**
Formenkenntnis, Grofien ...) P<Y,

In meinem Unterrlcht_nehmen Rechenverfahren einen 304% 37.8% 357% 33.8% 32,7% d:0,08*
groRRen Stellenwert ein. p<0,05

Ich versuche, den Kindern meinen bevorzugten Lésungsweg d=010
zu vermitteln und lege Wert darauf, dass die Kinder diesen 6,4% 9,7% 10,7% 14,7%  8,6% p=_0 ’01*

auch beherrschen.

Ausgewiesen ist der Anteil der Nennungen ,trifft voll zu*
*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

2.7. Zufriedenheit mit der Ausstattung der Schule
2.7.1. Zufriedenheit mit der Ausstattung der Schule mit Unterrichtsmaterialien

Die Lehrer/innen wurden zur Zufriedenheit mit den an ihrer Schule vorhandenen
Unterrichtsmaterialien befragt. Insgesamt 69% bzw. 75% der Lehrer/innen sind mit der
Ausstattung ihrer Schule mit Materialen zu Sach- und Mathematikunterricht sehr oder eher
zufrieden, ein knappes Drittel bzw. ein Viertel duBert sich dagegen ,eher* oder ,sehr”

unzufrieden.
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Tabelle 55: Zufriedenheit mit der Ausstattung der Schule mit Unterrichtsmaterialien

Sachunterricht Mathematikunterricht
sehr zufrieden 22,4% 25,8%
eher zufrieden 46,9% 49,6%
eher unzufrieden 26,0% 21,5%
sehr unzufrieden 4,6% 3,1%
Gesamt 100,0% 100,0%
a 2,1 2,0

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Um herauszufinden, ob die Zufriedenheit mit der Ausstattung der Schule ein gegenstands-
oder schulspezifisches Merkmal ist, werden die Zufriedenheiten mit den
Unterrichtsmaterialien fir die beiden Unterrichtsfacher kreuztabuliert. Ein schwacher
Zusammenhang zwischen den Zufriedenheiten ware ein Hinweis auf
gegenstandsspezifische Zufriedenheit mit der Ausstattung, wahrend ein starker
Zusammenhang einen Hinweis auf die Schulspezifitat bzw. auch eine Lehrer/innenspezifitat
der Zufriedenheit darstellen wiirde.*® Der Zusammenhang ist relativ stark und statistisch
signifikant (Somers d=0,69/ p<0,01). Dies ist ein Hinweis darauf, dass die Zufriedenheit mit
der Ausstattung fur Sach- und Mathematikunterricht eher schul-, oder lehrer/innen- als
gegenstandsspezifisch zu interpretieren ist. Knapp 64% der Lehrer/innen sind sowohl mit der
Ausstattung fur den Sach- als auch dem Mathematikunterricht ,sehr* oder ,eher” zufrieden,
wahrend etwa ein Flnftel der Lehrer/innen (19%) mit der Ausstattung fur beide Facher ,eher”

oder ,sehr” unzufrieden ist.

Tabelle 56: Zusammenhang zwischen den Zufriedenheiten mit der Ausstattung der Schule mit
Unterrichtsmaterialien fur Sach- und Mathematikunterricht

Zufriedenheit mit Materialien zum Sachunterricht

sehr eher eher sehr Gesamt
zufrieden | zufrieden | unzufrieden | unzufrieden

) o sehr zufrieden 19,0% 5,9% 0,9% 0,0% 25,8%

Zufriedenheit mit eher zufrieden 2,4% 36,3% 10,4% 0,3% 49,5%
Materialien zum -

Mathematikunterricht eher unzufrieden 0,9% 4,5% 14,0% 2,2% 21,6%

sehr unzufrieden 0,0% 0,0% 1,0% 2,1% 3,1%
Gesamt 22,3% 46,7% 26,3% 4,7% 100,0%

Somers d=0,69/ p<0,01**

Ausgewiesen sind die Anteile der Nennungen fiir alle méglichen Kombinationen der beiden fachspezifischen
Zufriedenheiten. Lesebeispiel: 19% aller Lehrer/innen sind sowohl mit der Ausstattung der Schule fur den Sach-,
als auch mit der Ausstattung fir den Mathematikunterricht ,sehr zufrieden®, wahrend kein/e Befragte/r mit der
Ausstattung in einem Fach ,sehr zufrieden®, im anderen hingegen ,sehr unzufrieden® ist.

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

% Aus Griinden der Anonymitat enthalt der Datensatz keine Information zur Schule der befragten Lehrer/innen.
Es ist daher nicht méglich, aus den Angaben mehrerer Lehrer/innen die Zufriedenheiten mit der Ausstattung an
einzelnen Schulen zu berechnen und Schul- und Lehrer/innenspezifitdt in der Zufriedenheit rechnerisch zu
trennen.
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2.7.2. Zufriedenheit mit der Ausstattung der Schule nach Bildungsherkunft der

Schiler/innen

Wird die Zufriedenheit mit der Schulausstattung mit der Bildungsherkunft der Kinder in
Beziehung gesetzt (Anteil von Eltern mit héheren Bildungsabschliissen), so ist erkennbar,
dass sich der Anteil der Antwort ,sehr zufrieden® mit steigender durchschnittlicher
Bildungsherkunft der Schuler/innen in der Klasse erhéht — der Anteil verdoppelt sich von der
untersten zur obersten Kategorie von 17% auf 34% (Sachunterricht) bzw. von 19% auf 40%
(Mathematikunterricht). Weiters ist erkennbar, dass die Zufriedenheit mit der Ausstattung bei
Lehrer/innen von Klassen mit geringerer Elternbildung am geringsten ausfallt: etwa 40% der
Lehrer/innen in Klassen mit Schiilern aus relativ niedriger Bildungsschicht sind mit der
Ausstattung ,sehr-* oder ,eher unzufrieden®, wahrend dies bei der obersten Kategorie (>75%
bis 100% hohere Bildungsabschliisse der Eltern) nur 23% sind. Der Zusammenhang von
Bildungsherkunft und der Zufriedenheit der Lehrer/innen mit der Ausstattung der Schule ist
statistisch signifikant (Somers d=0,16; p<0,01). Dieser Zusammenhang konnte als Hinweis
darauf interpretiert werden, dass Schulen je nach durchschnittlicher Bildungsherkunft der
Kinder,

Unterrichtsmaterialien ausgestattet sind.

bzw. je nach Sozialstruktur des Einzugsgebiets unterschiedlich gut mit

Tabelle 57: Zufriedenheit der Lehrer/innen mit der Ausstattung der Schule nach der
Bildungsherkunft der Schiller/innen

Anteil von Kindern mit héherer Bildungs-
herkunft (Bildungsabschluss der Eltern
Matura und dariiber)

bis >25 bis | >50 bis >75 bis Gesamt
25% 50% 75% 100% P
sehr unzufrieden 7,0% 4,0% 0,0% 2,9% 4, 7%
1 (o) 0, (o) 0, 0,
Zufriedenheit mit der eher unzufrieden 29,4% 27,7% 26,4% 17,1% 26,8% 42015
Ausstattung meiner Schule eher zufrieden 46,5% 51,5% 43,1% 45,7% 46,9% p<0 61**
mit Materialien zum sehr zufrieden 17,1% 16,8% 30,6%  34,3% | 21,7% '
Sachunterricht Gesamt 100,0% 100,0% 100,0%  100,0%  100,0%
%] 2,7 2,8 3,0 3,1 2,9
sehrunzufrieden  5.8%  2,0%  1,4% 1,4% | 3,6%
Zufriedenheit mit der eher unzufrieden 22,8% 19,6%  25,0% 18,6% | 21,8%
Ausstattung meiner Schule eher zufrieden 52,2% 52,9% 43,1% 40,0% 49,1% pd<_00(’)j:-|_?‘*
mit Materialien zum sehr zufrieden 19,2% 255%  30,6%  40,0% | 254% '
Mathematikunterricht Gesamt 100,0% 100,0% 100,0%  100,0% | 100,0%
@ 2,8 3,0 3,0 3,2 3,0
sehr unzufrieden 8,5% 5,0% 1,4% 2,9% 5,8%
1 0, 0, 0, 0, 0,
Zufriedenheit mit Ausstattung eher unzufrieden 31,7% 29,7%  30,6% 20,0% 29,3% 4=0.16
der Schule mit Materialien zu ~ €her zufrieden 45,1% 50,5%  45,8% 47,1% 46,7% p<0 (’)1**
Sach- und Mathematik- sehr zufrieden 14,7% 14,9%  22,2%  30,0% | 18,2% '
unterricht (Durchschnitt) Gesamt 100,0% 100,0% 100,0%  100,0% | 100,0%
%] 2,8 2,9 3,0 3,2 2,9

*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)
Die Berechnung von Somers d erfolgte mit den nicht kategorisierten Daten des Anteils von Kindern mit héherer
Bildungsherkunft (Bildungsabschluss der Eltern Matura und dariber) [%]
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
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2.7.3. Zufriedenheit mit der Ausstattung nach dem Anteil von Schuler/innen mit

sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten

Die Zufriedenheit (bzw. Unzufriedenheit) mit der Ausstattung der Schule hangt zudem
statistisch signifikant mit  dem Anteil von Kindern mit  sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten in der Klasse zusammen: jene Lehrer/innen die mit den
vorhandenen Unterrichtsmaterialen ,sehr zufrieden“ sind, geben den Anteil von Kindern mit
sprachlichen Verstandnisproblemen mit durchschnittlich 21%/23% (Sach-/
Mathematikunterricht) an, wahrend dies bei jenen, die sich ,sehr unzufrieden® zeigen 47% /
60% ** sind. Wenn eine Lehrer/in mit den an der Schule vorhandenen Unterrichtsmaterialen
unzufrieden ist, dann ist der Anteil an Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten in
der Klasse vergleichsweise hoher als bei grof3erer Zufriedenheit mit der Ausstattung.

Tabelle 58: Durchschnittlicher Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten
nach der Zufriedenheit mit der Ausstattung der Schule mit Unterrichtsmaterialien

Sachunterricht Mathematikunterricht
sehr zufrieden (4) 21,2% 23,0%
eher zufrieden (3) 32,1% 31,8%
eher unzufrieden (2) 35,5% 35,7%
sehr unzufrieden (1) (47,3%) (59,6%)
Gesamt @ 31,3% 31,3%
Somers d -0,15; p<0,01** -0,15; p<0,01**

*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)

Die Berechnung von Somers d erfolgte mit den nicht kategorisierten Daten des Anteils von Kindern mit
sprachlichen Verstéandnisschwierigkeiten [%] Werte in Klammern bedeuten eine Fallzahl n<30

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Die detailliertere Darstellung des Zusammenhangs zeigt folgendes Muster. Mit steigendem
Anteil von Schuler/innen mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten sinkt die Zufriedenheit
mit der Ausstattung der Schule. Der Anteil der Nennung ,sehr zufrieden® sinkt von 27% (bei
bis zu 25% Schuler/innen mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten) auf 12% (bei einem
Anteil von 75% und daruiber. Der Anteil der mit der Ausstattung unzufriedenen Lehrer/innen
(,sehr* oder ,eher unzufrieden“) steigt mit dem Anteil der Kinder mit
Verstandnisschwierigkeiten, allerdings nicht monoton: der hochste Wert (46%) wird bei
einem Anteil von 50 bis 75% erreicht. Der Zusammenhang ist statistisch signifikant (d=-0,16;
p<0,01).

%4 Fallzahlen<30
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Tabelle 59: Zufriedenheit der Lehrer/innen mit der Ausstattung der Schule nach dem Anteil von
Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten

Anteil von Kinder mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten

2'205/0 >§g£s >50 bis 75% | >75 bis 100% | Gesamt|  p
sehr unzufrieden  3,0% 5,2% 10,9% 6,7% 4,7%
1 0, 0, 0, 0, 0,
Zufriedenheit mit der eher unzufrieden 23,1% 28,9% 29,1% 30,7% 25,8% 42016
Ausstattung meiner eher zuirieden ;0% 0% 1% (% ,9% ’
g h fried 46,5% 49,5% 49,1% 50,7% 47,9% 0<0,01%*
Schule mit Materialien sehr zufrieden  27,4%  16,5% 10,9% 12,0% 21,5% '
zum Sachunterricht Gesamt 100,0% 100,0%  100,0% 100,0% | 100,0%
@ 3,0 2,8 2,6 2,7 2,9
sehr unzufrieden 1,0% 3,1% 9,3% 6,8% 3,0%
Zufriedenheit mit der eher unzufrieden 19,6% 24,7% 27,8% 24,3% 22,1% 4=.0.17
Ausstat[ung meiner eher zufrieden 48,2% 53,6% 50,0% 51,4% 49,8% p<0 61**
Schule mit Materialien  sehr zufrieden  31,2% 18,6%  13,0% 17,6% 25,1% '
zum Mathematikunterricht “o .oy 100,0% 100,0%  100,0% 100,0% | 100,0%
%] 3,1 2,9 2,7 2,8 3,0
sehr unzufrieden  3,0% 6,2% 13,0% 9,5% 5,5%
Zufriedenheit mit eher unzufrieden 26,7% 32,0% 33,3% 33,8% 29,3%
Ausstattung der Schule ohor sufrieden  47,3%  46,4%  46,3% 459% | 469% 97016
mit Materialien zu Sach- - p<0,01
und Mathematikunterricht sehr zufrieden 23,0% 15,5% 7,4% 10,8% 18,3%
(Durchschnitt) Gesamt 100,0% 100,0%  100,0% 100,0% 100,0%
@ 3,0 2,8 2,6 2,7 2,9

*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)
Die Berechnung von Somers d erfolgte mit den nicht kategorisierten Daten des Anteils von Kindern mit

sprachlichen Verstéandnisschwierigkeiten in %

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Ein weiterer Zusammenhang zeigt sich zwischen der Zufriedenheit mit der Ausstattung und

der Anzahl der besuchten Fortbildungsveranstaltungen im Kalenderjahr 2009. Die Tendenz:

mit steigender Zahl der besuchten Fortbildungsveranstaltungen sinkt die Zufriedenheit mit

den Unterrichtsmaterialien. Fir den Bereich des Sachunterrichts ist der Zusammenhang

relativ schwach, aber statistisch signifikant (d=-0,12; p<0,01). Auch fir die Zufriedenheit mit

der Ausstattung fir den Mathematikunterricht geht dieser Zusammenhang in dieselbe
Richtung (d=-0,1; p<0,01)

Fur diese Zusammenhange gibt es u.a. zwei plausible Erklarungen: (1) dass Lehrer/innen

aufgrund der Unzufriedenheit mit den Unterrichtsmaterialien Fortbildungsveranstaltungen

besuchen; (2) dass mit der Zahl der Fortbildungsveranstaltungen das Bewusstsein fiir die

Mdoglichkeiten, die Unterrichtsmaterialien bringen zunimmt und die Zufriedenheit mit der an

der Schule vorhandenen Ausstattung sinkt.*®

35

.berufliches Engagement” und ,fachliches Interesse” vermuten
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Tabelle 60: Anzahl besuchter Fortbildungsveranstaltungen nach der Zufriedenheit mit der
Ausstattung der Schule mit Unterrichtsmaterialien

Sachunterricht Mathematikunterricht
sehr zufrieden 1,2 1.3
eher zufrieden 1,7 1,7
eher unzufrieden 1,9 2,0
sehr unzufrieden 2,4 2,2
Gesamt @ 1,7 1,7
Somers d -0,12** -0,10**

*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

2.8. Durchfihrbarkeit des Unterrichts
2.8.1. Durchfiihrbarkeit des Unterrichts im Uberblick

72% der Lehrer/innen geben an, dass der Unterricht in ihrer Klasse ,so stattfinden [kann],

wie [diese] ihn gerne durchfiihren moéchten® — 28% der Lehrer/innen verneinen dies.

Tabelle 61. Mdglichkeit der wunschgemalen Durchfihrung des Unterrichts

"Der Unterricht in meiner Klasse kann so stattfinden, wie ich ihn gerne durchfiihren wiirde."

ja 72,4%
nein 27,6%
Gesamt 100,0%

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
In der folgenden Tabelle werden diese beiden Gruppen einem Vergleich unterzogen und
dabei in Bezug auf Merkmale von Lehrer/innen und Klassen, sowie der Zufriedenheit mit der

Ausstattung der Schule mit Unterrichtsmaterialien analysiert.

Zwischen der Durchflhrbarkeit des Unterrichts und dem Geschlecht der Lehrperson besteht
kein statistisch signifikanter Zusammenhang, ebenso wenig mit der Unterrichtsstufe der
Klasse, der Anzahl der besuchten Fortbildungsveranstaltungen zum Sach- und
Mathematikunterricht. Auch ob es sich bei der zu unterrichtenden Klasse um eine

Integrationsklasse handelt, spielt keine signifikante Rolle.

Zusammenhdnge zeigen sich mit dem Dienstalter: Die Unterschiede zwischen den
Kategorien sind signifikant (2(5)=12,97; V=0,15; p=0,02).* Den héchsten Anteil von
Lehrer/innen, die den Unterricht nicht wie gewiinscht durchfihren kdnnen, weist jene Gruppe
von Lehrer/innen auf, die sich insgesamt 11 bis 15 Jahre im Schuldienst befinden (38%) —

die geringsten Schwierigkeiten haben Befragte mit 6-10 Jahren Berufserfahrung (11%).

% Der Vergleich der durchschnittlichen Dienstjahre zwischen den Gruppen jener Lehrer/innen, die ihren Unterricht
wunschgemal durchfihren kénnen und jenen, die dies verneinen (18,7J bzw. 19,2J) ist nicht statistisch
signifikant.
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Statistisch signifikant hangt auch die Durchfiuihrbarkeit des Unterrichts und die Zufriedenheit
mit dem an der Schule verfugbaren Unterrichtsmaterial zusammen — sowohl fur den
Sachunterricht (¥3(3)=41,13, p<0,01), als auch fir den Mathematikunterricht (¥2(3)=22,66,
p<0,01). Dort, wo eine wunschgemalfe Realisierung des Unterrichts nicht moglich ist, sind
die Lehrpersonen im Schnitt unzufriedener mit der Ausstattung der Schule mit

Unterrichtsmaterialien.

Ebenfalls statistisch signifikante Zusammenhéange bzw. Unterschiede zeigen sich bei zwei
der drei Variablen zur Klassenzusammensetzung: Betragt bei der Gruppe der Lehrer/innen,
die den Unterricht wunschgemaR durchfiihren koénnen, der Anteil von Kindern mit
sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten 28%, so sind es bei den Lehrer/innen, die dies nicht
konnen, knapp 40% (@ 31%). Der Unterschied ist statistisch signifikant (t(508)=3,89;
p<0,01). Auch der Unterschied bei der Bildungsherkunft der Schiler/innen ist statistisch
signifikant (t(275)=-3,39; p<0,01): In Klassen, in denen der Unterricht so stattfinden kann, wie
die Lehrer/innen ihn durchfihren mochten, betrdgt der geschétzte Anteil von Kindern mit
hoherer Bildungsherkunft (d.h. zumindest ein Elternteil mit Matura oder einem dariber
hinausgehenden Bildungsabschluss) durchschnittlich 38%, dort wo dies nicht der Fall ist
betragt dieser Anteil 28%.
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Tabelle 62: Merkmale von Lehrperson und Klasse nach Méglichkeit der wunschgeméaRen
Durchfihrung des Unterrichts

"Der Unterricht in meiner Klasse kann so stattfinden, wie
ich ihn gerne durchfiihren wirde."

ja nein Gesamt n p
Geschlecht weiblich 73% 27% | 100% 536 | ¥3(1)=0,64
méannlich 65% 35% 100% 26 p=0,42
1-5 2% 28% 100% 106
6-10 89% 11% 100% 55
11-15 62%  38% | 100% 84 1(5)=12,97,
Anzahl Dienstjahre 16-20 76% 24% 100% 67 E)/:_gég*
21-25 70% 30% 100% 60
> 25 72% 28% 100% 187
1%} 18,7 19,2 18,9 557 t(5§:5())’=é)é45
1. Klasse 78% 22% 100% 139
2. Klasse 66% 34% 100% 124
. 3. Klasse 70% 30% 100% 106 2(5)=6,39
Klasse/Unterrichtsstufe 4. Klasse 70% 30% 100% 128 p:O,2’7
Mehrstufenklasse  74% 26% 100% 23
g":nharﬁlrﬁ Klassen g7, 13% | 100% 15
. ja 66% 34% 100% 70 y¥(1)=1,54
Integrationsklasse . _
nein 73% 27% 100% 457 p=0,22
Anzahl
bl s o 116 17 e | 0w
2009
sehr zufrieden 82% 18% 100% 128
Zufriedenheit mit der Ausstattung €her zufrieden 76% 24% 100% 255 XZ(\:/S):T)‘%#S,
meiner Schule mit Materialien eher unzufrieden 63% 37% 100% 139 p<0,bl*l*
zum Sachunterricht sehr unzufrieden  27% 73% | 100% 26
a 2,0 24 2,1 548
sehr zufrieden 82% 18% 100% 145
Zufriedenheit mit der Ausstatiung Sher 2ufrieden 729 28% | 100% 270 | K(VERE0
meiner Schule mit Materialien eher unzufrieden 63% 37% 100% 114 p<0,61*;
zum Mathematikunterricht sehrunzufrieden  33% 67% | 100% 15
(/] 1,9 2,2 2,0 544
Anteil Kinder aus héherer
gl Maracd. g o 40w oo s (@95
Elternhaushalt)
el recion” o e zms | oo a7 | S0
Problemen bl Lehrausgéngen, @ 1% 2% | 10 a7z | [47D)=L6E
Museumsbesuchen etc. p=0,09
n 409 156 | 565
Gesamt 2% 28% 100%

*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
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2.8.2. Hindernisse bei der Durchfihrung des Unterrichts (qualitative

Inhaltsanalyse offenen Antworten)

Lehrer/innen, die angaben, dass der Unterricht in ihrer Klasse nicht wunschgemaf
stattfinden kdnne, wurden weiter befragt nach den Grinden dafir, bzw. den Hindernissen,
die einem Unterricht, wie sie ihn gerne gestalten wirden, entgegenstehen. Die offen
abgefragten Antworten wurden codiert (nach MAYRING 2008, S. 89), und in folgendem
Kategorienbaum angeordnet.

Tabelle 63: Kategorienbaum der Hindernisse bei der Durchfiihrung des Unterrichts

Direktion 1 Direktion, Vorgaben der Schule
2 zusatzliche Lehrer fehlen, Begleitlehrer, Stiitz.- bzw. Férderlehrer
Mangel an 3 muttersprachlicher Zusatzunterricht
professioneller - .
Unterstiitzung 4 zu grofRe Schiilerzahl fir einen Lehrer
5 Stundenplan, Herausnehmen der SS kontraproduktiv
6 Verhaltensauffélligkeit, Disziplinprobleme, Niveau der SS, schwache SS, Unaufmerksamkeit,
unkonzentrierte SS
Schiiler a1 -
7 Verstandigungsprobleme, mangelnde D-Kenntnisse
8 Leistungsdruck
9 mangelnde Bereitschaft der Eltern zur Mitarbeit
Eltern

10 mangelndes Vorschulwissen

Freiarbeit, off. Unterrichtsformen funktionieren nicht, Differenzierungsmaflinahmen
Unterricht funktionieren nicht, individuelles Arbeiten nicht mdglich

12 gebundener Unterricht bei KK mit nichtdeutscher Muttersprache nachhaltiger

Platzprobleme fur Material, Prasentationsflachen fehlen, Raumprobleme, Gang darf /kann
nicht benutzt werden, Gruppenraum fehlt, sinnvolle Mébel fehlen

14 Zeit (druck) fur Vorbereitung, fur Unterricht, im Unterricht
15 Geld fir Dinge , die die KK nicht haben (Schere, Lineal,..)

Computer, Materialien, Medienverleih wére toll, Fotokamera, Beamer, Touchscreen,
Fernseher, Experimentierkasten, Material veraltet, daher grundlegende Erneuerung

Hitze, Kélte, Krankenstande, Zuspatkommen, Fehlstunden bei L und SS, Nacharbeiten
gelingt dabei nicht, Supplierungen

18 L schleppt dauernd Material in die Schule
19 Bdurokratie, unndtiger Schreibkram, administrative Arbeit, schulfremde Arbeit
20 autoritarer Charakter der Schule, System

neue Klasse- orientiere mich erst, bin kurz in der Klasse- kann nicht planen, strukturelle
Anderungen dadurch nicht mdglich

22 zu wenige Ressourcen- Kluft zwischen Realitat und Theorie

Ressourcen

17
Stérungen

21

Sonstiges 23 weil wir nur eine I-Klasse sind
24 kollegialer Austausch
25 zu starke Wunsche der Eltern beschranken die Kompetenzen des L
26 Parallelbetreuung fir KK zum Nachholen fehlt
27 streng religidse Eltern und Klasse schranken mich ein

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Ein Mangel an Ressourcen ist das am oOftesten genannte Hindernis auf dem Weg zum
wunschgemalen Unterricht und wird von 47% der betroffenen Lehrer/innen angegeben,
wobei die Haufigkeit mit dem Dienstalter zunimmt und Lehrer/innen mit 16 und mehr
Dienstjahren diesen Grund mit Abstand ofter angeben, als Lehrer/innen jlngeren
Dienstalters (ca. 60% / ca. 25%). Je mehr Fortbildungsveranstaltungen besucht werden,

desto groRer ist die Unzufriedenheit mit der Ressourcenausstattung: Lehrer/innen, die 2009
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keine Fortbildungsveranstaltungen besucht haben nennen den Grund weit seltener, als
Lehrer/innen, die zumindest eine Veranstaltungen besucht haben (29%, 46%, 50%, 63%).
Jeweils mehr als 61% der Lehrer/innen, die mit der Schulausstattung zu Sach- und/oder
Mathematikunterricht unzufrieden sind, beklagen mangelnde Ressourcen, aber nur 35%
bzw. 27% jener Lehrer/innen, die sich mit der Ausstattung ,sehr zufrieden® zeigen.
Mangelnde Ressourcen als Hindernis werden auch umso 6fter angegeben, je hoher die
durchschnittliche Bildungsherkunft der Kinder ist — der Anteil steigt von 40%, in Klassen mit
bis zu 25% Kindern aus Haushalten mit Matura oder héheren Bildungsabschliissen, auf 60%

in Klassen, wo dieser Anteil mehr als die Halfte der Kinder betragt.

Ein ,Mangel an professioneller Unterstitzung“ ist der am zweithaufigsten genannte Grund
daflr, dass der Unterricht nicht so stattfinden kann, wie der/die Lehrer/in es gerne méchte
und wird vor allem von Lehrer/innen mit 11 bis 15 Dienstjahren angefihrt (53%), sowie von
Lehrer/innen, die im Jahr 2009 keine, oder maximal eine Fortbildungsveranstaltung besucht
haben (38%, 39%) - unter jenen Lehrer/innen, die zwei bzw. drei und mehr
Fortbildungsveranstaltungen angeben, betrifft dies ,nur“ ein knappes Viertel.

Probleme mit den Schuler/innen werden von 21% der betroffenen Lehrer/innen genannt.
Darunter fallen z.B. Verhaltensauffalligkeit, Disziplinprobleme, Unaufmerksamkeit, aber auch
Verstandigungsprobleme, mangelnde Deutschkenntnisse und Leistungsdruck. Diese Grinde
werden von Lehrer/innen in den ersten 15 Dienstjahren 6fter angegeben (ca. 29%), als von
dienstélteren Lehrer/innen (ca. 17%). Besonders grof3e Unterschiede zeigen sich beim
Vergleich der sozialen Zusammensetzung der Klassen: in Klassen mit bis zu 25% Kindern
mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten nennen 11% der Lehrer/innen Probleme mit
den Schiler/innen — in Klassen mit einem Anteil 50% und mehr, ist dieser Anteil mit 30%
beinahe dreimal so hoch. Mit steigender Bildungsherkunft sinkt die Nennung dieses
Hindernisses: von 29% (in Klassen mit bis zu einem Viertel Kinder aus ho6herer
Bildungsherkunft) auf 4%, wenn mehr als die Halfte der Kinder aus Haushalten mit Matura

oder hdheren Bildungsabschliissen stammen.
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Tabelle 64: Hindernisse bei der Durchfihrung des Unterrichts (codierte offene Angaben)

s o
= C c
- o c I}
§ g5 & ¢ 8 g & &
s w8 5 = 3 2 3 @ =
= o O A w c 0 S 5
[a) % = ) & n n
s ]
1-5 3%  27% 27% 3%  10%  23% 7%  30% | 30
6-10 (0%) (17%) (17%) (0%) (0%) (17%) (17%) (17%) 6
Anzahl Dienstjahre 11-15 0% 53% 31% 6% 28% 38% 0% 6% 32
16-24 0% 35% 15% 3% 6%  62% 3% 0% 34
>25 20  23% 17% 11% 4%  60% = 4% 0% 53
1. Klasse 0%  39% 10% 6%  10%  42% 3%  13% & 31
2. Klasse 0%  29% 24% 12% 12%  45% = 0% 2% 42
3. Klasse 3% 34% 19% 3% 9%  53% 3%  13% | 32
ecel _ 4. Klasse 3%  34% 24% 3%  11% 45%  11% 8% 38
Klasse/Unterrichtsstufe
METSWIEN (o) (17%) (33%) (0%) (17%) (50%) (O%) (O%) 6
Mehrere
Klassen (0%) (50%) (50%) (0%) (0%) (100%) (0%)  (0%) 2
genannt
, ja 0%  13% 21% 8% 4%  42%  13% 8% 24
Integrationsklasse -
nein 2%  38% 22% 6%  12%  48% 2% 7% | 124
Anzahl Fortbildungs- _<eine 0%  38% 31% 2% 4%  29% = 4%  18% & 45
Veranstanungen ZUu 1 0% 39% 4% 11% 18% 46% 4% 4% 28
Sachunterricht und 2 0% 25% 19% 9% 13% 50% 6% 6% 32
Mathematik 2009 >3 3%  23% 20% 7%  10% 63% 3% 0% | 30
;Eme den 0%  30% 22% 9% 13% 35% = 4% 4% 23
Zufriedenheit mit der
Ausstattung meiner ng‘?{e den 0% 33% 28% 8% 13% 37% 3% 8% | 60
Schule mit Materialien
zum Sachunterricht eher/sehr
unzufriede 3%  32% 15% 4% 7%  61% 4% 8% 71
n
_ o sep_r q 0% 27% 38% 12% 12% 27% 8% 4% 26
Zufriedenheit mit der Zuineden
Ausstattung meiner eher 0%  33% 22% 8% 9%  45% 1% 9% | 76
Schule mit Materialien  zufrieden
zum Mathematlk- eher/sehr
unterricht unzufriede 4%  37% 12% 0%  10%  62% 6% 8% 52
n
Anteil Kinder mit 0-25% 2%  40% 11% 3%  13% 46% 0%  10% & 63
sprachlichen 26-50% 3% 31% 25% 11% 0%  50% 6% 6% | 36
Verstandnisschwierigke
iten >50% 0%  30% 30% 9%  17%  45% 9% 6% 47
Anteil Kinder mit 0-25% 1%  35% 29% 12% 13%  40% 8% 4% 77
héherer Bildungs- 26-50% 3%  47% 17% 0% 13% 50% 0% 0% 30
herkunft (Matura od.
E?thefﬁ Abshcfllgisse im  S500 0%  28% 4% 0% 8%  60% 0%  16% | 25
ernnausha
Anteil Kinder mit 0-25% 1%  38% 19% 5%  15%  47% 2% 7% | 102
finanziellen Problemen
bei Lehrausgangen, >25% 0% 21% 27% 12% 3% 42% 12% 3% 33
Museumsbesuchen etc.
Gesamt 1% 33% 21% 6%  10% 47% 4% 8% | 156

Offene Angaben codiert nach MAYRING (2008); Anteil der Nennungen in %

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
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2.9. Quellen zur Gestaltung des Sach- und Mathematikunterrichts

Jene Quellen, die von den Lehrer/innen zur Gestaltung ihres Sach- und
Mathematikunterrichts genutzt werden, wurden offen abgefragt®’ und anschlieRend in
Bereiche zusammengefasst und kodiert. 69% (428) der Lehrer/innen haben hier zumindest

eine Angabe gemacht — die folgenden Anteile (in %) beziehen sich auf diese Lehrer/innen.

Bicher und Zeitschriften sind die am haufigsten genannte Informationsquelle (insgesamt
89%), darunter werden Lehrbicher am oftesten genannt (61%), gefolgt von Fachbiichern
(46%). Das Internet nutzen 73% der Lehrer/innen, z.B. bei der Suche nach Bildern fur den
Unterricht (70%). Anschauungsmaterial (28%) sind am haufigsten Montessori Materialien fur
den Sach- und Mathematikunterricht (11%), Lernspiele (8%), Karteien (7%). 42% der
Befragten machen Angaben zum Umgang mit- und den Erwerb von Quellen, z.B. geben 17%
Fortbildungsinput, wie Seminarunterlagen, Messen (Interpadagogika), Universitdt Wien,
AECC Biologie oder das Inst. f. Rechenschwache an, und 11% notieren, dass sie ihre
Materialien selbst erstellen. 2% der Lehrer/innen nennen audiovisuelle Medien (Videos und
DVDs, TV, Audio CDs) als Quellen und 10% geben ,sonstige“ Quellen an (s.u.).

¥ Der Fragetext lautete: ,Bitte geben Sie die Quellen an, die Sie zur Gestaltung Ihres Sachunterrichts und
Mathematikunterrichts verwenden.*
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Tabelle 65: Quellen zur Gestaltung des Sach- und Mathematikunterrichts

Anteil an
Anteil an Bef:ﬁi(_zten
allen zumind.
Befragten :
einer
Nennung
Lehrbiicher (Férdermaterial Bildungsstandards) 41,6% 60,5%
Fachbiicher/Sachbiicher Lehrerhandbiicher 31,8% 46,3%
Arbeitsblatter/Overheadfolien/Kopiervorlagen 6,4% 9,3%
. sonstiges Bilicher/Zeitschriften (z.B. Tageszeitungen,
ggﬁgsr:/r iften Tagun%sberichte, etc.) ( ’ ’ 6.1% 8,9%
Lexika 5,1% 7,5%
KK-Zeitschriften 0,8% 1,2%
Prospekte (Museen) 0,3% 0,5%
genannt (mind. 1 Nennung im Bereich) 61,3% 89,3%
Websites (Bilder) 48,0% 69,9%
Unterrichtsmaterialien (Arbeitsblatter) 6,4% 9,3%
Internet IT-Spiele, Software 2,9% 4.2%
Sonstiges Internet 0,0% 0,0%
genannt (mind. 1 Nennung im Bereich) 49,9% 72,7%
Montessori (Sachunterricht und Mathematik) 7,5% 11,0%
Lernspiele 51% 7,5%
Karteien (nicht explizit Montessori) Versuchskarteien 4,5% 6,5%
Arbeitsmappen Sachunte.rricht (Physik, Bio, Chemie, Geschichte, 45% 6.5%
Anschauungs- Geographie, Verkehrserziehung) ' ’
materialien Arbeitsmappen Mathematik (Algebra, Geometrie, Logik, 3.2% 4.7%
Dyskalkulie)
sonstlges Anschauungsmaterlal (Plakate, Schaubilder, 2.4% 3.5%
Experimentierbox, Werkstattbox)
genannt (mind. 1 Nennung im Bereich) 19,1% 27,8%
Audiovisuelle Videos und DVDs, TV, Audio-CD 2,4% 3,5%
Medien Fotos 0,2% 0,2%
genannt (mind. 1 Nennung im Bereich) 2,4% 3,5%
Fortblldqngsmput (Semmarunterlage__n, Interpadagogika, Uni Wien, 11,6% 16,8%
AECC Biologie, Inst. f. Rechenschwéche)
erstelle eigene Materialien (eigene Kreativitéat) 7,9% 11,4%
Bibliotheken (eigene, 6ffentliche und schulische) 4,0% 5,8%
kollegialer Austausch (geistig und materiell) 2,4% 3,5%
Lehrausgange (Museen, Wasserschule, Waldschule, Garten ) 1,8% 2,6%
Lehrplan, Jahresplanung 1,8% 2,6%
habe alles (eigenes Wissen bzw. Nachforschungen, 1,3% 1,9%
Reiseerfahrung, Lebenserfahrung ...)
Anschauliches Lehren (Rechenschachteln, Legematerialien, o o
Umgang/ Erwerb/ ajitagsgebrauchsgegensténde, ..) 1.1% 1.6%
EiI:vSvteei!lzjangs_ Einladung von Fachpersonen (Referate auch von Kindern) 0,6% 0,9%
Einbezug aktueller Ereignisse 0,5% 0,7%
kaufe selber 0,3% 0,5%
Werkstatten 0,3% 0,5%
keine Quelle 0,3% 0,5%
Tiere in der Klasse 0,3% 0,5%
Unterrichtsvorfihrung 0,3% 0,5%
Dokumentation der Ergebnisse in eigenen Heften 0,2% 0,2%
Vorschlag fur Unterrichtsthemen bzw. -schwerpunkte 0,0% 0,0%
kein Uberblick wegen zur kurzer Dienstzeit 0,0% 0,0%
genannt (mind. 1 Nennung im Bereich) 28,7% 41,8%
Unprazises: ,Viele®, ,Lehrmittel, ,Anschauungsmaterial®,
Lverschiedenes® ,Arbeitsmittel, ,Unterrichtsmittel, 6,4% 9,3%
. LFreiarbeitsmaterial®, ,Medien®, ,ibernommenes Material“
Sonstiges Préazises: ,Freunde fragen, die Physik studiert haben", ,Projekte, die o o
Kinder auswahlen”, ,experimenteller SU", ,Werkstattpaddagogik" 0,5% 0,7%
genannt (mind. 1 Nennung im Bereich) 6,9% 10,0%
Gesamt Anteil von Befragten mit mind. 1 Nennung (v%?]’éozg) n=428

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
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Werden die Quellen zur Unterrichtsgestaltung nach Merkmalen der Lehrperson und der
Klasse analysiert, zeigen sich Uberwiegend relativ schwache Zusammenhénge. In Klassen
mit der vergleichsweise hoéchsten durchschnittlicher Bildungsherkunft werden im Vergleich
etwas weniger Quellen genannt als in den niedrigeren Kategorien, dies betrifft Bicher und
Zeitschriften (55%), wie auch das Internet (38%) — bei Anschauungsmaterial liegen diese
Lehrer/innen im Schnitt (20%) und bei den audiovisuellen Medien voran (4%). Das Internet
wird als Quelle von den Lehrer/innen unterschiedlichen Dienstalters gleichermal3en genutzt,
lediglich in der obersten Altersklasse (>25 Dienstjahre) bedient sich weniger als die Halfte

der Lehrer/innen dieses Mediums (45%).
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Tabelle 66: Quellen zur Gestaltung des Sach- und Mathematikunterrichts nach Merkmalen der

Lehrperson und der Klasse

_ E
= 'g CICJ 2 c
£ 2 g 3 e %‘: o
5 AR I
o |2 @
2 %” T usd 25
N | ., 3 2 »5 g &%
© g & 2 §3v & -
S 8 & T 22 2 &8
@ £ & X S &8 | <E
1-5 64% 55% 19% 1% 26% 8% | 72%
6-10 63% 58% 14% 6% 19% 8% | 70%
Anzahl Dienstiahre 11-15 59% 51% 22% 4% 33% 4% | 66%
) 16-20 60% 51% 24% 1% 29% 6% | 70%
21-25 65% 60% 13% 2% 32% 3% | 73%
>25 65% 45% 22% 2% 34% 9% | 71%
1. Klasse 61% 47% 17% 3% 24% 10% | 67%
2. Klasse 63% 51% 20% 2% 28% 5% | 72%
. 3. Klasse 70% 56% 20% 3% 33% 5% | 75%
Klasse/Unterrichtsstufe
5s IChisst 4. Klasse 620 56% 22% 4% 34% 9% | 71%
Mehrstufenklasse/ o 0 o 0 0 o o
mehrere Klassen 63% 54% 29% 0% 32% 2% | 73%
Intearationsklasse Ja 59% 49% 19% 1% 33% 12% | 74%
9 Nein 64% 52% 20% 3% 29% 6% | 70%
Unterricht kann so stattfinden, wie L ihn Ja 64% 52% 22% 3% 28% 7% | 71%
gerne durchfihren wirde. Nein 64% 54% 16% 3% 33% 7% | 73%
0 67% 56% 18% 4% 27% 4% | 73%
Anzahl Fortbildungsveranstaltungen zu 1 73% 66% 17% 4% 34% 8% | 82%
Sachunterricht und Mathematik 2009 2 61% 48% 20% 2% 35% 6% | 72%
3 und mehr Veranst. 61% 52% 28% 2% 34% 12% | 71%
Zufriedenheit mit der Ausstattung sehr zufrieden 60% 43% 18% 4% 26% 11% | 68%
meiner Schule mit Materialien zum eher zufrieden 65% 54% 20% 3% 33% 5% | 72%
Sachunterricht sehr/eher unzufrieden 64% 55% 20% 2% 27% 7% | 73%
Zufriedenheit mit der Ausstattung sehr zufrieden 61% 47% 18% 5% 27% 9% | 70%
meiner Schule mit Materialien zum eher zufrieden 66% 52% 23% 2% 34% 7% | 71%
Mathematikunterricht sehr/eher unzufrieden 61% 55% 15% 1% 24% 5% | 72%
bis 25% 65% 55% 18% 1% 32% 7% | 74%
Anteil Kinder mit sprachlichen >25 bis 50% 70% 62% 23% 6% 31% 4% | 77%
Verstandnisschwierigkeiten >50 bis 75% 67% 48% 26% 3% 30% 10% | 71%
>75 bis 100% 70% 58% 23% 5% 29% 12% | 78%
. o bis 25% 65% 55% 21% 3% 29% 9% | 73%
on e s o ronere | 2SBS0 G ST 2% 2% 20% 34 16%
Abschitsse im Elternhaus) >50 b!s 75% 73% 63% 16% 0% 48% 7% | 80%
>75 bis 100% 55% 38% 20% 4% 25% 5% | 64%
Kinder mit finanzielle Problemen bei bis 25% 67% 58% 20% 3% 32% 8% | 74%
Lehrausgéngen, Museumsbesuchen, >25 bis 50% 61% 48% 18% 0% 24% 6% | 69%
etc. >50 bis 100% 63% 48% 33% 4% 33% 4% | 77%

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Blcher und Zeitschriften werden in jedem Unterrichtstiltyp von der Mehrheit der Lehrer/innen

als Quelle genutzt, am héchsten ist der Anteil bei Typ 5 (75%). Bei der Nutzung des Internets

liegen die drei offenen Unterrichtsstiltypen (1, 4, 5) mit einem Anteil von rd. 55% etwas vor

den beiden geschlossenen Typen (47% bzw. 49%). Letztere geben auch weit seltener

»2Anschauungsmaterialien“ an, nur in 11% bzw. 13% der Falle, verglichen mit jeweils mehr

als 27% bei den offenen Unterrichtsstiltypen. Typ 4 gibt im Vergleich am h&ufigsten die

Verwendung audiovisueller Medien an (5%), Typ 5 am seltensten (0%). Und Angaben zu

Erwerb von und den Umgang mit Quellen machen Typ 1 und Typ 4 am vergleichsweise

Oftesten (33%, 30%).
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und Mathematikunterrichts nach
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Tabelle 67: Quellen zur Gestaltung des
Unterrichtsstiltyp
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FDOwn | FEE FEwn FDE [FD0nWw
Biicher/Zeitschriften 60,3% 56,5% 64,2% 65,8% 75,0%
Internet 54,6% 46,6% 48,6% 55,3% 55,6%
Anschauungsmaterial 27, 7% 10,7% 13,3% 27,6% 30,6%
Audiovisuelle Medien 1,4% 3,8% 1,7% 5,3% 0,0%
Umgang/ Erwerb/ Einstellungshinweise 32,6% 26,0% 26,6% 30,3% 22,2%
Sonstiges 6,4% 9,2% 8,1% 5,3% 8,3%

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

2.10. Erwartungen an das Fachdidaktikzentrum

Die Erwartungen und Wiinsche der Lehrer/innen an das im November 2009 erdtffnete
Fachdidaktikzentrum fur Naturwissenschaften und Mathematik an der PH Wien wurden offen
abgefragt und die Antworten in einer inhaltsstrukturierenden Inhaltsanalyse (nach Mayring
2008, S. 89) nach vorheriger Definierung des Abstraktionsniveaus induktiv an den
erhobenen Antworten im Zuge mehrerer Uberprifungsschleifen in folgende Bereiche

kodiert.*

Fortbildungsveranstaltungen tber Versuche

Vortrage, Fortbildung, Anregungen, ldeen (eher rezeptiv)

Treffen, Workshops, Materialerarbeitung, Materialtausch (eher aktiv)
Bibliothek: Materialien, Blcher, Medien, Verleih, Studium dort
Anlaufstelle, Ansprechpartner, Infos, Aussenden von inhaltlichen Infos
Fachdidaktikzentrum als aul3erschulischer Lernort

Sonstiges

© N o 0 s~ DN R

Info von Kolleg/innen Uber das Zentrum selbst, Gber Angebote (ohne inhaltliche Infos)

Die folgende Tabelle enthélt Anzahl und Anteil der einzelnen genannten Bereiche von

Winschen und Erwartungen an das Fachdidaktikzentrum. 35% der Befragten geben

* Die Frage lautete: ,Das Fachdidaktikzentrum fiir Naturwissenschaften und Mathematik an der PH Wien wurde
offiziell im November 2009 erdffnet. Was wirden Sie sich von diesem Fachdidaktikzentrum erwarten bzw.
wilinschen?”
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zumindest eine Erwartung an. Von diesen sind es 59%, die sich Vortrdge, Fortbildung,
Anregungen und Ideen erwarten. Weitere 16% erwarten eine Bibliothek,
Unterrichtsmaterialien, Bicher und Medien, die vor Ort studiert oder auch entlehnt werden
kénnen. 13% winschen sich vom Zentrum die Organisation und Durchfihrung von Treffen
und Workshops zu Materialerarbeitung und Materialtausch. Fir 10% soll das Zentrum eine
Anlaufstelle sein, mit personlichen Ansprechpartnern, sowie Informationen, die auch
ausgesendet werden sollen. 9% der Lehrer/innen erwarten, dass im Fachdidaktikzentrum
Versuche durchgefuhrt werden, 7% erwarten Informationen Uber das Zentrum selbst und
Uber die Angebote und 4% erhoffen sich, dass das Zentrum zu einem auf3erschulischen

Lernort wird.

Tabelle 68: Erwartungen an das Fachdidaktikzentrum

Anteil an Q;trzlé{ae r;]
allen Anzahl >
Befragten mit
Nennung
Vortrage, Fortbildung, Anregungen, Ideen (rezeptiv) 20,9% 130 ' 59,4%
Bibliothek, Materialien, Blicher, Medien, Verleih, Studium dort 5,5% 34 15,5%
Sonstiges 5,0% 31 14,2%
Treffen, Workshops, Materialerarbeitung, Materialtausch (aktiv) 4,5% 28 12,8%
Anlaufstelle, Ansprechpartner, Infos, Aussenden von inhaltlichen Infos 3,5% 22 10,0%
Fortbildungsveranstaltungen tber Versuche 3,0% 19 8,7%
ilrr:;c;ll\:ﬁghlgc;!?gsli)nnen Uber das Zentrum selbst, Giber Angebote (ohne 2.6% 16 7.3%
Fachdidaktikzentrum als AufRerschulischer Lernort 1,4% 9 4,1%
Summe der Nennungen 289 '
Anteil mit Nennung von Erwartungen 35,2% 219
Anteil ohne Nennung von Erwartungen 64,8% 404
Summe 100% 623

Reihung nach der Haufigkeit der Nennungen
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Die Haufigkeit der genannten Erwartungen wird im néchsten Schritt nach einer Reihe von
Merkmalen der Lehrpersonen und der Klasse aufgeschlisselt. Die Anteile beziehen sich auf
alle Lehrer/innen, die im Fragebogen zumindest eine Erwartung an das Zentrum angegeben

haben.

Die befragten mannlichen Lehrpersonen in der Stichprobe geben im Schnitt haufiger
Erwartungen an als die Lehrerinnen (46%/36%). Zwar zeigen sich in der Stichprobe
Unterschiede in den Erwartungen von Lehrerinnen und Lehrern, die Fallzahl bei den
Mannern betragt jedoch lediglich 13 und samtliche Zusammenhange zwischen den

Erwartungen und dem Geschlecht sind statistisch nicht signifikant.

Die Haufigkeit der genannten Erwartungen hangt Uberwiegend nur relativ schwach mit dem
Dienstalter der Lehrer/innen zusammen. Junglehrer/innen mit bis zu funf Dienstjahren

erwarten im Vergleich am haufigsten Vortrage und Fortbildung (64%), wéhrend Lehrer/innen
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mit sechs bis zehn Dienstjahren® diese seltener als die anderen Gruppen wiinschen (50%),
aber vergleichsweise ofter Treffen und Workshops zur Materialerarbeitung (27%). Ein
starkerer Zusammenhang zeigt sich zwischen dem Dienstalter und dem Wunsch nach
Versuchen am Fachdidaktikzentrum. Dieser wird in den niedrigsten und hdochsten
Dienstaltersklassen selten genannt (Anteile zwischen 0 und 7%), bei Lehrer/innen mit 11 bis
20 Dienstjahren dagegen aber weit haufiger (18%/21%). Dieser Zusammenhang ist auch
statistisch signifikant (x*(5)=14,34; V=0,26; p=0,01).

Nach der unterrichteten Schulstufe analysiert, zeigt sich, dass Vortrage und Fortbildung
vermehrt in 4. Klassen (70%) erwartet werden, Bibliothek, Unterrichtsmaterialien und Medien
verstarkt in 3. Klassen (27%). Lehrer/innen in Mehrstufenklassen haben im Schnitt etwas
haufiger Erwartungen angegeben, als andere Lehrer/innen (44% zumindest eine Erwartung
vs. 34-38% in anderen Klassen), und erwarten h&ufiger als Lehrer/innen anderer
Schulstufen, dass das Fachdidaktikzentrum zu einer Anlaufstelle werden soll, mit
Ansprechpartner/innen und Informationsangebot (22%).*

In Integrationsklassen werden im Schnitt etwas ofter Erwartungen formuliert als in anderen
Klassen (41%/36%), wobei im Vergleich seltener Bibliotheken (3%/17%) und Versuche
(0%/10%) genannt werden.

Lehrer/innen aus Klassen, die ihren Unterricht nicht so durchfiihren kdnnen, wie sie es gerne
wuirden, geben mehr Erwartungen an, als die Vergleichsgruppe, bei denen dies méglich ist
(46%/34%). Dieser Zusammenhang ist statistisch signifikant (x*(1)=7,1 V=0,18 p<0,01).
Diese Lehrer/innen erwarten haufiger als andere Lehrer/innen eine Bibliothek mit
Unterrichtsmaterialen, etc. (25%/11%; y*(1)=12,7; V=0,15; p<0,01), Treffen und Workshops
(17%/11%) und Informationen tber das Zentrum (10%/6%).

Bei den Befragten nimmt der Wunsch nach Treffen und Workshops zu Materialerarbeitung
und -tausch, tendenziell mit der Zahl der besuchten Fortbildungsveranstaltungen zum Sach-
und Mathematikunterricht zu (0 Veranstaltungen: 8%; 3 und mehr Veranstaltungen: 19%).
Auch der Wunsch nach Informationen tUber das Zentrum ist in der Gruppe mit drei und mehr

Fortbildungsveranstaltungen am starksten (14%).

Mit sinkender Zufriedenheit mit der Ausstattung der eigenen Schule mit Materialien fur den
Sachunterricht nimmt der Wunsch nach Treffen und Workshops (sehr/eher unzufrieden:
18%), der Wunsch nach Informationen tber das Zentrum (11%), die Erwartung, dass das

Fachdidaktikzentrum ein aul3erschulischer Lernort sein sollte (6%) zu, wahrend der Wunsch

%9 Fallzahl <30
0 Fallzahl <30
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nach Versuchen mit sinkender Zufriedenheit schwacher wird und bei Lehrer/innen, die mit

der Ausstattung ihrer Schule sehr oder eher unzufrieden sind, ein Minimum erreicht (4%).

Auch die soziale Zusammensetzung der Klasse hat einen Einfluss auf die vorgebrachten
Erwartungen der Lehrer/innen: Vortrage und Weiterbildung werden in Klassen mit mehr als
75% Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten weit dfter genannt, als in Klassen
mit einem Anteil von bis zu 25% (76%/53%). Auch die Zahl der ,sonstigen” Erwartungen fallt
hoher aus (24%, 13%). Mit der durchschnittlichen Bildungsherkunft in der Klasse steigt der
Anteil der ,sonstigen Erwartungen® (von 9% bis auf 24%), sowie auch die Haufigkeit des
Wunsches nach Versuchen (von 4% auf 12%) und nach einer ,Anlaufstelle® am Zentrum
(von 4% auf 18%). In Klassen mit grof3en finanziellen Problemen ist der Anteil von
Lehrer/innen mit Erwartungen an das Zentrum im Vergleich am héchsten: In Klassen, in
denen mehr als die Halfte der Kinder finanzielle Schwierigkeiten hat, haben 52% der
Lehrer/innen Erwartungen an das Zentrum: 67% erwarten Vortrage, 19% eine Bibliothek und
Unterrichtsmaterialien und 19% Treffen und Workshops.
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Tabelle 69: Erwartungen an das Fachdidaktikzentr. nach Merkmalen von Lehrperson u. Klasse
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Geschlecht weiblich 59% 15% 15% 13% 10% 9% 7% 4% | 36% | 206
mannlich  (69%) (31%) (0%) (8%) (8%) (8%) (15%) (0%)|46% | 13
1-5 64% 19% 14% 10% 7% 7% 7% 5% | 39% 42
6-10 (50%) (18%) (9%) (27%) (14%) (0%) (5%) (5%)|34% | 22
Anzahl Dienstiahre 11-15 62% 15% 6% 12% 12% 18% 15% 0% |37% | 34
) 16-20 (54%) (18%) (18%) (14%) (4%) (21%) (0%) (4%) 40% 28
21-25 (68%) (5%) (5%) (9%) (18%) (0%) (5%) (9%) |35% | 22
>25 58% 15% 21% 11% 10% 6% 8% 4% | 35% | 71
1. Klasse 62% 18% 14% 8% 4% 10% 8% 8% |34% 50
2. Klasse 67% 11% 13% 11% 7% 7% 7% 7% | 34% | 45
3. Klasse 52% 27% 9% 18% 16% 7% 9% 2% | 38% 44
Klasse/Unterrichtsstufe 'l\l/ilﬁlastse 70% 14% 12% 12% 8% 8% 8% 2% | 38% 50
ehrstu-
feniasse/ (aom) (6%) (28%) (6%) (22%) (17%) (6%) (0%) 44% 18
Klassen
Intearationsklasse Ja 63% 3% 10% 13% 13% 0% 3% 0% |41% 30
9 Nein 60% 17% 15% 12% 10% 10% 8% 5% | 36% | 177
Unterricht der Klasse kann  Ja 63% 11% 13% 11% 10% 8% 6% 5% | 34% | 138
wunschgemag stattfinden.  Nein 56% 25% 15% 17% 7% 11% 10% 3% |46% | 72
Anzahl Fortbildunas- 0 63% 19% 11% 8% 9% 8% 8% 5%  39% 64
¢}
veranstaltungen zu 1 64% 12% 14% 14% 12% 10% 5% 0% |40% | 42
Sachunterricht und 2 52% 24% 10% 19% 10% 12% 2% 7% | 39% @ 42
Mathematik 2009 23 63% 7% 16% 19% 9% 12% 14% 2% |37% | 43
Zufriedenheit mit der sehr zufr. 65% 13% 13% 11% 9% 15% 4% 0% | 35% 46
Ausstattung meiner Schule eher zufr. 60% 17% 13% 9% 12% 10% 6% 4% 34% 94
mit Materialien zum
Sachunterricht Eiggﬁher 580% 15% 14% 18% 7% 4% 11% 6%  40% 71
Zufriedenheit mit der sehr zufr. 62% 13% 6% 19% 8% 13% 4% 2% | 35% 52
Ausstattung meiner Schule eher zufr. 58% 16% 14% 10% 12% 8% 8% 7% |37% | 106
mit Materialien zum sehr/eher
Mathematikunterricht nzufr. 60% 17% 21% 13% 6% 8% 9% 0% 37% 53
Anteil Kind . bis 25% 53% 19% 13% 14% 13% 14% 7% 2% | 35% | 112
nteil Kindermit 5255096  71% 20% 9% 11% 6% 3% 3% 6%  45% 35
sprachlichen Verstandnis-
schwierigkeiten >50-75%  (58%) (5%) (5%) (16%) (16%) (0%) (16%) (5%) 34% 19
>75-100% 76% 9% 24% 9% 3% 3% 12% 3% |45% | 33
Anteil von Eltern mit bis 25% 69% 14% 9% 15% 4% 4% 8% 4% |36% | 80
hoherer Bildungsherkunft >25-50% 61% 17% 7% 13% 11% 17% 9% 2% | 36% | 46
9
(Matura od. héhere >50-75% (64%) (28%) (12%) (8%) (16%) (12%) (8%) (0%) |34% | 25
Abschlisse im Elternhaus)  >75-100% 45% 9% 24% 12% 18% 12% 6% 3%  43% 33
Kinder mit finanziellen. bis 25% 57% 17% 12% 13% 12% 11% 10% 3% |36% |139
Problemen bei >25-50%  (75%) (0%) (15%) (10%) (5%) (10%) (0%) (0%) 32% | 20
Lehrausgéangen
gangen, >50-100% (67%) (19%) (15%) (19%) (0%) (4%) (7%) (7%)|52% | 27

Museumsbesuchen, etc.

Angegeben sind die Anteile fur Lehrer/innen, die zumindest eine Erwartung angegeben haben. Betrage in
Klammern bedeuten Anteile innerhalb von Gruppen mit weniger als 30 Fallen.
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Im nachsten Schritt werden die Zusammenhange zwischen den Erwartungen an das

Fachdidaktikzentrum und den Aspekten der Unterrichtsgestaltung untersucht. Die folgende
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Tabelle gibt die relativ schwachen, aber statistisch signifikanten Zusammenhange wieder.
Die Anteile beziehen sich dabei auf Lehrer/innen die zumindest eine Erwartung an das
Zentrum angegeben haben.

Je ofter die Lehrer/innen offene Lernumgebungen bereitstellen, in denen die Schiler/innen
die Lerninhalte frei wahlen kénnen, desto geringer sind die Erwartungen an Vortrage,
Fortbildung etc. (manchmal/selten/nie: 66%/ (fast) immer: 49%; Somers d=-0,13; p=0,04) —
diese Erwartungen nehmen aber mit der Haufigkeit, in der den Schiler/innen ein fixer
Arbeitsplatz vorgegeben wird, zu (manchmal: 11%/ (fast) immer: 24%; d=0,13; p=0,02). Der
Wunsch nach einer Bibliothek, nach Materialien und Biichern am Fachdidaktikzentrum nimmt
mit steigendem Grad der Anleitung im Unterricht zu: Lehrer/innen, die ihren Schiler/innen
Ofter genau mitteilen, was diese wie bearbeiten sollen (manchmal: 4%/ (fast) immer: 23%;
d=0,17; p<0,01) und Lehrer/innen, die ihren Schiler/innen alle Inhalte genau vorzeigen und
erklaren (manchmal: 10%/ (fast) immer: 25%; d=0,15; p<0,01), verlangen weit Ofter nach
einem solchen Angebot, als andere Lehrer/innen. Der Wunsch nach Treffen und Workshops
zu Materialerarbeitung und -tausch steigt tendenziell mit der Offenheit des Unterrichts, der
Haufigkeit, in der die Lehrer/innen die Schiler/innen die Reihenfolge der zu erarbeitenden
Aufgaben selbst wahlen lassen (manchmal: 4%/ haufig: 25%/ (fast) immer: 10%; d=0,13;
p<0,01) und mit der sie eine Lernumgebung vorbereiten, in der die Schiler/innen die
Lerninhalte frei wahlen kénnen (manchmal: 10%/ (fast) immer: 21%; d=0,12; p=0,02). Die
Haufigkeit der Nennung von Versuchen als Erwartungen an das Fachdidaktikzentrum ist bei
Lehrer/innen, die o6fter Stationenbetrieb durchfiihren tendenziell haufiger (manchmal: 7%/
haufig: 16%; d=0,10; p=0,04). Die Erwartung, dass das Zentrum ein auf3erschulischer
Lernort sein sollte, wird fast ausschlieZlich von Lehrer/innen genannt, die den Schiiler/innen
,haufig“ den Zeitrahmen vorgeben (11%) und von Lehrer/innen, in deren Unterricht die
Schiler/innen relativ selten Lernweg und die Art und Weise der ErschlieBung der Lerninhalte

selbst wahlen (7%).
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Tabelle 70: Erwartungen an das Fachdidaktikzentrum nach Aspekten der Unterrichtsgestaltung

§ E o s
Erwartung an das . . S < = E IS Somers
Zentrum In meinem Unterricht... = S = = o d/p
g : - § ¢
» =
bereite ich eine entsprechende
. Lernumgebung vor, in der die d=-013:
Vortrage, Schuler/innen die Lerninhalte ~ (66,7%) 65,9% 60,0% 49,2%  59,4% |~ .00
Fortbildung, entsprechend ihrer Interessen p=t.
Anregungen, ldeen  gqi \wahlen kénnen.
(eher rezeptiv) gebe ich den Schiler/innen d=0,13
0 0 0 0 0 -5
einen fixen Arbeitsplatz vor. (5.6%) 11,1% 144% 24,1%  156% p=0,02*
teile ich den Schuler/innen
. ) ganz genau mit, was sie o o o o o d=0,17
Bibliothek: = bearbeiten sollen und wie sie (0.0%)  3,8% 19.0% 22,9% | 157% @ g o1
Materialien, BUcher, o5 pearbeiten sollen.
Medien, Verleih, . T
Studium dort zeige ich den Schuler/mpen _ d=015
alle Inhalte vor und erkléare sie (6,3%) 102% 11,0% 24,7% | 153% -
genau p<0,01
wéhlen die Schuler/innen die
Reihenfolge der zu o 0 o 0 o d=0,13
Treffen, erarbeitenden Aufgaben (0.0%) 38% 253% 104% | 12,9% p<0,01**
Workshops, selbst.
Materialerarbeitung,  bereite ich eine entsprechende
Materialtausch Lernumgebung vor, in der die d4=0.12
(eher aktiv) Schiler/innen die Lerninhalte 0,0% 9,8% 11,7% 20,6% | 12,9% i
0,02*
entsprechend ihrer Interessen p=t.
frei wahlen koénnen.
arbeiten die Schiler/innen in o 0 o o 0 d=0,10
Versuche cinem Stationenbetrieb. (0,0%) 6,6% 155% (0,0%) @ 8,7% p=0,04*
gebe ich den Schiler/innen o o o o o d=-0,10
Fachdidaktikzen- den Zeitrahmen vor. (0.0%)  (0,0%) 105%  0,9% 4.1% p=0,04*
trum als wahlen die Schiler/innen ihren
auBerschulischer Lernweg und die Art und d=-0,08
Lernort Weise, in der sie die (5.3%) 7.9% 0.0%  (0.0%) | 4,1% p=0,04*
Lerninhalte erschlieen, selbst.
arbeiten die Schiler/innen in o o o o o d=-0,15
einem Stationenbetrieb. (37.5%) 14.8% 9,9%  (0,0%) | 14,2% p=0,01*
Sonstiges gonau jenee Materia 2ur 4=013
0 0 0 0 0 g
Verfligung, das sie gerade 0.0%) (56%) 93% 182% | 13,5% p=0,03*

brauchen.

Angegeben sind die Anteile flr Lehrer/innen, die zumindest eine Erwartung angegeben haben. Betrage in
Klammern bedeuten Anteile innerhalb von Gruppen mit weniger als 30 Fallen.

*[** statistisch signifikant (p<0,05/ p<0,01)
(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Die Erwartungen an das Fachdidaktikzentrum unterscheiden sich auch nach den
konstruierten Unterrichtsstiltypen. Die Prozentangaben beziehen sich dabei auf jene
Lehrer/innen innerhalb der Unterrichtsstiltypen, die zumindest eine Erwartung an das

Zentrum angegeben haben.

(offener, stark individualisierter  Unterricht mit  dberdurchschnittlicher

Typ 1
Schiler/innenautonomie) hat im Schnitt am meisten Erwartungen (43% geben zumindest
eine Erwartung an), erwartet relativ selten rezeptive Formen der Fortbildung (z.B. Vortrage),
relativ haufig eine Bibliothek und Materialien (17%) und mit Abstand am h&ufigsten eine
Anlaufstelle (15%). Auch die Forderung nach Versuchen ist bei diesem Typ relativ stark
(12%).
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Typ 2 (geschlossener, gering individualisierter Unterricht ~ mit mittlerer
Schiler/innenautonomie) hat im Vergleich am seltensten Erwartungen an das
Fachdidaktikzentrum (29%) und winscht sich etwas uberdurchschnittlich haufig Vortrage
und Fortbildung (rezeptiv) (63%), sowie Bibliothek und Materialien (18%) und auch Treffen
und Workshops (16%), etwas seltener aber Versuche (8%). Im Vergleich am oftesten aul3ert

Typ 2 den Wunsch nach einem auR3erschulischen Lernort am Zentrum (8%).

Typ 3 (geschlossener, gering individualisierter Unterricht mit wenig Schuler/innenautonomie)
hat durchschnittlich oft Erwartungen (36%), nennt relativ haufig Vortrdge und Fortbildung
(68%), sowie Bibliothek und Materialien (18%) und im Vergleich am seltensten Treffen und
Workshops (8%), sowie Versuche (6%).

Typ 4 (offener, mittel individualisierter Unterricht mit geringer Strukturierung, hoéchste
Schiler/innenautonomie) hat im Vergleich selten Erwartungen beziiglich Vortrage und
Fortbildung (54%), sowie am seltensten nach Bibliothek und Unterrichtsmaterialien (4%). Der
Wunsch nach Treffen und Workshops ist bei diesem Typ im Vergleich am starksten
ausgepragt (17%), wie auch der Wunsch nach Informationen Uber das Fachdidaktikzentrum
und der bestehenden Angebote.

Typ 5 (offener, mittel individualisierter Unterricht mit sehr geringer Strukturierung, hoher
Schuler/innenautonomie) hat tberdurchschnittlich hdufig Erwartungen an das Zentrum (39%)
und fordert von allen Typen am haufigsten Vortrdge und Fortbildung (71%), sowie auch
Versuche (14%).

Tabelle 71 Erwartungen an das Fachdidaktikzentrum nach Unterrichtsstiltyp
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Vortrage, Fortbildung, Anregungen, Ideen (rezeptiv) 52% 63% 68% 54% 71%
Bibl., Materialien, Blicher, Medien, Verleih, Studium dort 17% 18% 18% 4% 14%
Sonstiges 13% 13% 11% 8% 7%
Treffen, Workshops, Materialerarbeitung, -tausch (aktiv) 13% 16% 8% 17% 14%
Anlaufstelle, Ansprechpartner, Aussenden inhaltl. Infos 15% 8% 8% 8% 7%
Versuche 12% 8% 6% 8% 14%
Info von Kolleg/innen Gber das Zentrum, ber Angebote 5% 5% 8% 17% 0%
AuBerschulischer Lernort ist Fachdidaktikzentrum 2% 8% 6% 4% 0%
Anteil mit mind. einer Nennung 43% 29% 36% 32% 39%

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
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2.11. Anmerkungen der Befragten

Am Ende des Fragebogens hatten die befragten Lehrer/innen noch die Gelegenheit in einem
offenen Textfeld Anliegen und Anmerkungen zu notieren. 102 (16%) der Lehrer/innen

machten hier Angaben, die sich inhaltlich in folgende Kategorien einordnen lassen: **

1. Positive Anmerkungen zum Fragebogen und zur Durchfiihrung der Befragung
2. Kritische Anmerkungen zum Fragebogen und zur Durchfiihrung der Befragung
3. Inhaltliche Anmerkungen (zum Fragebogen)

4, Unterrichtsbedingungen und Unterrichtsgestaltung

5. Fortbildung (an der Padagogischen Hochschule)
6. Studium an der Padagogischen Hochschule
7. weitere Anmerkungen®?
Die Anmerkungen werden hier ungekdrzt, im Wortlaut wiedergegeben.

Die Befragung wurde von einigen Lehrer/innen als interessant bezeichnet und gelobt; auch
Interesse an den Ergebnissen wurde geaul3ert.

Tabelle 72: Positive Anmerkungen zu Befragung und Fragebogen im Wortlaut

Der Bogen war aufschlussreich und interessant fiir mich. Ich wurde wieder einmal aufmerksam dafir, wie viele
tolle Themen es z.B. im Sachunterricht gibt, fir die mir aber keine Zeit bleibt. Ich arbeite mit den Kindern verstarkt
im sprachlichen Bereich, Umgang miteinander und grundlegende motorische Fertigkeiten. Experimentieren,
Forschen im gré3eren Umfang scheint mir erstrebenswert, ist zeitlich aber nur minimalst méglich --> vielleicht in
der 3. und 4. Schulstufe. Ausfullzeit von mir: 40 min. Daher eine Bitte: Mdchte gerne die Auswertung der Bogen,
daher die Ergebnisse an die Schule geschickt bekommen oder Link dafiir erhalten. Danke!

Finde ich toll, dass so etwas gemacht wird!
Fragestellungen sind interessant
Hatte lieber mehr Zeit zum Ausflllen gehabt, dann héatte ich noch mehr geschrieben!

Danke fiir das Erheben der Wiinsche! Ich wiirde mir wiinschen, dass es von ,oben“ mehr Verstandnis flr die
unterschied|. Belastungen d. Lehrer an verschiedenen Schulstandorten gabe.

Ich wiirde gerne uber die Ergebnisse aus dieser Studie informiert werden!

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Auf Kritik bei den Lehrer/innen stie3 u.a. die Lange der Befragung, d.h. die Anzahl der
Fragen, ofter jedoch der zeitliche Druck beim Ausfullen der Befragung vor oder wéhrend des
Unterrichts oder in Pausen. Die Lehrer/innen wurden gebeten, den Fragebogen noch
wahrend des Besuches der Interviewer/innen auszufillen und diesen wieder auszuhandigen.
Damit sollte eine mdglichst hohe Ricklaufquote erreicht werden. Allerdings erhdhte diese

Vorgangsweise leider auch den Zeitdruck beim Ausfillen des Fragebogens.

“ Anmerkungen, die sich mehr als einer Kategorie zuordnen lassen, werden in den folgenden Aufzahlungen
mehrfach angefiihrt.

“2 Die weiteren Anmerkungen, die keiner der obigen Kategorien untergeordnet werden konnten sind ,Viel Gliick!*
und ,Das wirde hier den Rahmen sprengen!“ und werden unten nicht aufgelistet.
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Tabelle 73: Kritische Anmerkungen zum Fragebogen im Wortlaut

Kritik an der Lange des Fragebogens und an den Fragen

Das waren aber viele Fragen ;-)

Der Fragebogen war fiir mich teilweise unverstandlich und nicht beantwortbar, da ich einiges noch nicht erproben
konnte

Dieser Fragebogen ist von &uf3erst schlechter Qualitat. verschiedene Leute / verschiedene Testbewertungen,
seltsame Fragen

Dieser Fragebogen vermittelt mir den Eindruck, dass Uberprift werden soll, ob ich eh genug Freiarbeit und Offene
Lernsituationen in meinem Unterricht anbiete- und das auf subtile Art und Weise und hinterldsst einen
unangenehmen Eindruck!

Fur 1. Klasse sind manche Fragen nicht so einfach zu beantworten (v.a. beim Sachunterricht)

Ich finde solche Fragebogen nicht sehr aussagekréaftig, Fragen sind nicht klar verstandlich und Antworten geben
ein verzerrtes Bild ab.

Manche Fragen wirden eine genauere Beobachtung und Befragung der Schiler erfordern. In eine 1. Klasse
kennt man die Vorlieben der Schiiler zu wenig. Meist ist es bei mir so, dass die Dinge, die ich besonders mag —
Tiere, Pflanzen, Sozialkunde auch meinen Schilern besonders viel Spal3 machen.

Mich storen diese extrem gelenkten Fragebdgen, wer unterrichtet, weild ohnehin was wo und wann und wie
maoglich ist, oder?

Sehr langer Fragebogen, Fragen sind oft ahnlich. Theoretisch gesehen nette Fragen, praktisch gesehen sehr weit
weg von der Realitat

Viel zu langer Test - vieles unklar
Viele Fragen (bzgl. SU) waren nicht zu beantworten da es auf d. 1. Schulstufe nicht zutrifft.
Nicht immer so viele Fragebdgen!

Kritik am Zeitrahmen bei der Durchfiihrung der Umfrage

Hatte lieber mehr Zeit zum Ausfiillen gehabt, dann hatte ich noch mehr geschrieben!
Zeitmangel beim Ausfullen weil Exkursion — Sorry!

Das Ausfullen d. Fragebogens behinderte mich wahrend des Unterrichts. Ausfiillen auRerhalb der U-Zeit wére
wiinschenswert.

Da ich taglich Freiarbeit habe, ist dieser Fragebogen sehr miihsam auszufillen.

Den Fragebogen in der Pause auszufiillen war nicht sehr einfach - bitte beim nachsten Fragebogen einen Tag
Zeit geben!

Diesen Fragebogen wahrend des Unterrichts auszufiillen ist eine Zumutung!

Eigentlich habe ich von 8-12 keine Zeit Fragebdgen auszufillen, da haben wir Unterricht! Und wahrend freier
Arbeitsphasen nicht mal Pausen!

Eine Befragung vor Unterrichtsbeginn oder wéhrend des Unterrichts kann meiner Meinung nach nur
oberflachliche Ergebnisse bringen, da flr einige Fragen u. deren Beantwortung zu wenig Zeit bleibt. Wenn ich
den Fragebogen ernst nehmen will, was dementsprechend zu einer optimalen Auswertung und zu zielfihrenden
Ergebnissen beitragt, méchte ich mehr Zeit fir gewisse Antworten. Danke.

Es ist mihsam, diesen Fragebogen nebenbei (Unterricht, Pause) auszufiillen. Man neigt dazu, schnell,
irgendetwas anzukreuzen - einfach aus Zeitmangel!

Es ware toll solche Fragebdgen nicht wahrend des Unterrichts ausfiillen zu miissen, wo man sich Gedanken
dartiber machen kann!

Fur diese Ausarbeitung hatte ich gerne mehr Zeit gehabt.
Hat mir wahrend meiner U-Zeit zu lange gedauert (ca.15 min)!
Hatte lieber mehr Zeit zum Ausfillen gehabt, dann hétte ich noch mehr geschrieben!

Hatten heute nicht Studierende 2 Stunden gehalten, ware es mir nicht méglich gewesen, den Fragebogen
gewissenhaft auszufillen. Bitte sich fur die Zukunft eine andere Vorgehensweise zu Uberlegen! (Am nachsten
Tag die Kuverts abholen)

Ich hatte den Fragebogen lieber nach Hause genommen und dort ausgefullt. Ich mdchte ihn dann ausfiillen, wenn
ich das will.

Lehrer nicht mit Fragebdgen vor 8 Uhr belasten.

Leider zu wenig Zeit zum Ausflllen der Studie da zwischen des Unterrichts auszufillen

Mehr Zeit zum Ausflillen des Fragebogens wére nett gewesen

Solche Befragungen bitte nicht mehr VOR Unterrichtsbeginn durchfiihren!

Solche Tests, die Lehrer wahrend ihrer Unterrichtstéatigkeit ausfiillen sollen, finde ich nicht sehr sinnvoll.
Umfangreiche Fragebdgen wie diese nicht wahrend unserer Unterrichtszeit bearbeiten zu lassen.
Wahrend der U-Zeit den Fragebogen konzentriert ausfiillen ist unméglich!
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Wahrend der Unterrichtszeit finde ich es eigentlich unmdglich, solch einen Fragebogen zu studieren u. richtig
auszufullen.

Wahrend des Unterrichts diese Seiten auszufiillen ist nicht mdglich, wenn ehrliche Info erwartet wird!

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Kritische Anmerkungen hatten die Lehrer/innen auch zur geschlechtergetrennten Abfrage
des Interesses der Kinder an den Themen des Sachunterrichts. Diese neun Lehrer/innen
geben an, dass das Geschlecht bei den inhaltlichen Interessen im Unterricht keine / eine
untergeordnete Rolle spielt — in einer Meldung werden kulturelle und soziale Unterschiede

als relevanter angesehen.

Tabelle 74: Inhaltliche Anmerkungen (zum Fragebogen) im Wortlaut

Kritik an der geschlechterspezifischen Abfrage der Interessen der Kinder /
Anmerkungen zu Geschlecht/Gender im Unterricht

Unterscheidung zw. Buben + Madchen halte ich f. nicht sinnvoll -> hinsichtl. Ihrer Interessen -> meine Bewertung
gilt f. alle

Einige Fragen wie z.B. die Frage Uber Buben/Madchen- Unterschiede finde ich nicht relevant, da dies fur den
Unterricht keinerlei Unterschied macht. Ebenso finde ich Schatzungen nicht sehr zielfihrend (Kinderanzahl-
Bildungsstand) --> hat nicht automatisch etwas auszusagen.

Es sind kaum Unterschiede zwischen Buben und Madchen, sowohl in Mathematik als auch in Sachunterricht
aufgefallen, die Gber individuelle Unterschiede hinausgehen

Finde die Geschlechtertrennung in der Volksschule als sehr schwierig

In meiner Klasse fallt mir der Unterricht beim Arbeits- und Lernverhalten weniger zwischen Bub/ Madchen, als
zwischen verschiedenen Kulturen, sozialen Schichten auf!

In meiner Klasse sehe ich keinen groRen Unterschied zwischen Buben und Madchen sowohl im Sachunterricht
als auch in Mathematik!

Manche Fragen sind nicht so kurz zu beantworten, wie erwinscht. Warum so eine klare Trennung zwischen den
Geschlechtern?

Meiner Meinung nach ist es veraltet zu denken, dass die mathemat. od. SU-Begabung geschlechtsspezifisch!
Trennung Madchen/Buben hat fir mich in der Volksschule wenig Relevanz

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
Eine ganze Reihe von Anmerkungen betrifft die schwierigen Rahmenbedingungen des
Unterrichtens, MaRnahmen zur Veranderung oder Verbesserung des Unterrichts und die

eigene Unterrichtsgestaltung.

Tabelle 75. Anmerkungen zu Unterrichtsbedingungen, Unterrichtsgestaltung im Wortlaut

Unterrichtsbedingungen

Ad Frage Lehrausgange: da die Eltern finanziell schwach gestellt sind werden nur Ausgéange geplant, die vom
Elternverein und der Schule geférdert werden oder kostenlos sind.

Die sog. Zusatzarbeiten werden immer mehr. - Einsammlungen, Internet — e-mails — Arbeiten f. KK Man wird mit
d. Zeit immer mider - ausgelaugter.

Es ware so viel mehr mdglich, wenn die Rahmenbedingungen (30KK) passen wirden

Es wird immer mehr an die Schule delegiert, (Erziehungsaufgaben...), der Druck wird immer gréRer, die Kinder
verhaltensauffélliger, dann PISA Tests, Bildungsstandards ... und die Lehrer bekommen gleichzeitig weniger
Unterstiitzung. (Stunden werden gekirzt, weniger Teamlehrerstunden, mehr Verwaltungsaufwand .....) Es ist sehr
schwierig in so einem Umfeld zu unterrichten! oft sehr frustrierend ? LEIDER!

Immer noch braucht es viele Eigenmittel um den Unterricht in offener Form effizient gestalten zu kdnnen.

Leider kann ich als Lehrerin immer weniger machen. Kinder haben viele Liicken und soziale Probleme. Grof3teil
der Eltern hilflos...

Situation an einer Volksschule mit 96% KK mit Migrationshintergrund — in meiner Klasse 100% - erfordert in den
1. Jahren eine sehr konkrete Vorbereitung und auch groRe gemeinsame Vorgangsweisen, um die
Sprachentwicklung so effizient wie mdglich zu férdern.

Unterricht sollte ein gemeinsames Forschen sein und kein "Eintrichtern”- wiirde mir auf3erdem Standards am
Ende jeder Klasse wiinschen, um den Notendruck der Eltern zu entgehen.
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Unterrichten wird immer schwieriger.
Viele Anspriiche (auch eigene) kdnnen aufgrund von sprachlichen Problemen d. KK nicht erftillt werden.

Der Mathe-Stoff d. AHS gehdrt entrimpelt u. reduziert. Die KK lernen das Idente wie vor 30 Jahren, aber die
Mathe-Std. sind immer wieder reduziert worden. Es wird kaum gelibt (Zeitmangel), die Schularbeiten nicht
adaquat vorbereitet. Schularbeiten sind auch meist viel zu lang, AHS-Lehrer didaktisch oft nicht fahig, sodass viel
Nachhilfe in Mathe stattfindet! Viele Nachschularbeiten in Mathe, schlechter Notendurchschnitt- sollte man einmal
erheben u. mit anderen Gegenstanden vergleichen.

Danke fiir das Erheben der Wiinsche! Ich wiirde mir wiinschen, dass es von "oben" mehr Verstandnis fir die
unterschiedl. Belastungen d. Lehrer an verschiedenen Schulstandorten gabe.

Mir fallt extrem auf: Die Kinder kommen als Schulneulinge mit falschen Schreibhaltung und Sprachfehler in die 1.
Klasse den Kindergéartnern/-innen auf die Zehen steigen ... :-) | Danke!

Unterrichtsbedingungen — MalRnahmen zur Verénderung.

2 Lehrer von 8 - 13 Uhr in der Klasse; mehr Platz - raumlich fur offenes Arbeiten mehr Platz fir Bewegung und fir
Sport

Alles Material finanziert von SSR!

Die Stadt Wien soll fir Schilerfahrten im Rahmen des Unterrichts (Vor- und Nachmittag) kostenlos Fahrscheine
zu Verflgung stellen

Es ware hilfreich 6fter Experten fir den Sachunterricht einladen zu kénnen.

Das Bildungssystem gehort grundlegend verbessert und héchstmdéglich wertgeschétzt = GELD = ANSEHEN in
der Gesellschaft, fur die wir arbeiten.

Mehr Personal, Teamlehrerstunden wiirden die Qualitéat des Unterrichts erheblich steigern
Wir brauchen Lehrer, Lehrer, Lehrer!

Unterrichtsgestaltung

Der Bogen war aufschlussreich und interessant fiir mich. Ich wurde wieder einmal aufmerksam dafir, wie viele
tolle Themen es z.B. im Sachunterricht gibt, fir die mir aber keine Zeit bleibt. Ich arbeite mit den Kindern verstarkt
im sprachlichen Bereich, Umgang miteinander und grundlegende motorische Fertigkeiten. Experimentieren,
Forschen im groReren Umfang scheint mir erstrebenswert, ist zeitlich aber nur minimalst moglich --> vielleicht in
der 3. und 4. Schulstufe. Ausfillzeit von mir: 40 min. Daher eine Bitte: Mdchte gerne die Auswertung der Bogen,
daher die Ergebnisse an die Schule geschickt bekommen oder Link dafiir erhalten. Danke!

Bin begeistert von dem "Forschenden Lernen"

Der Unterricht sollte vielseitig, abwechslungsreich und so gestaltet sein, dass alle Sinne
(Wahrnehmungsbereiche) d. KK angesprochen werden; weniger Theorie - mehr Handeln, Tun, Wahrnehmen!

Habe in den letzten 6 Jahren sehr viele Seminare fiir Mathematik besucht, die meine Sichtweise verandert, bzw.
meinen Unterricht bereichert haben.

Ich bin mit den Kindern viel unterwegs, da man das alles nicht ins Klassenzimmer bringen kann!

Ich glaube, jede Methode hat ihre Berechtigung. Der offene Unterricht ist meist sehr aufschlussreich, beim
Einstieg in neue Inhalte ist hie und da auch frontaler Unterricht notwendig. Eine gesunde Mischung ist wie meist
im Leben das Beste!

Ich versuche die Kinder mit allen verfigbaren Mitteln zu begeistern — es gelingt immer!

SCHILF - Zusammenstellung u. Beurteilung Ma-Schularbeit - Erkennen und Férderung bei
Rechenschwierigkeiten? Didaktik bei Koll. ab ca. 37 u. junger fehlt fast - Interesse sehr gro3.

Unterricht sollte ein gemeinsames Forschen sein und kein "Eintrichtern”- wirde mir aul3erdem Standards am
Ende jeder Klasse wiinschen, um den Notendruck der Eltern zu entgehen.

Verantwortung tragen ist der wesentlichste Aspekt des Sachunterrichts, vernetztes Denken, selbststandiges
Denken und Handeln. Alle Interessen kann ich wecken, Begeisterung kann ich machen!

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
Auch (kritische) Anmerkungen, die das Fortbildungsangebot der Pddagogischen Hochschule

betreffen, wurden gemacht, sowie Anregungen fur die Gestaltung dieses Angebots.

Tabelle 76: Anmerkungen zur Fortbildung (an der Padagogischen Hochschule) im Wortlaut
Kritik

Service bei Anmeldungen an der PH ist nicht gut: Wegbeschreibungen - Parkplatze; Anmeldemodalitaten
sind unklar und verwirrend, schwer zu planen, bei welchen Veranstaltungen bekommt man seinen Platz...

Die Inskriptionsbedingungen sind firchterlich (Neuerung)!
Inskriptionen per Internet erleichtern!
Das Fehlen bzw. die Entfernung der Bibliothek (ehemaliges P.l.) ist flir mich persdnlich von groRem Nachteil.
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Es gibt auch im Moment keine adéaquate padagogische Buchhandlung

Ich finde es extrem miihsam fiir Weiterbildungen extra in die Ettenreichgasse zu ,reisen®, da ich mit den
Offis unterwegs bin. Schade, dass der tolle Standort in der Burggasse nicht mehr geniitzt wird. AuRerdem
finde ich die neue Anmeldung — nur im Mai- flr das kommende Wintersemester eine Frechheit, da
Stundenpléane, Projekte u.a. fir das Wintersem. noch nicht bekannt sind.

Eher geblockte Angebote — Fahrzeit sonst sehr grof3.

Solange Seminare nur am Vormittag stattfinden, ich dafiir aber nicht freigestellt werde, ist es schwierig mich
durch Seminare fortzubilden

Viele Fortbildungen an der PH sind qualitativ nicht gut -> didaktisch nicht brauchbar.
Zu viele Pflichtveranstaltungen, die sinnlos sind, z.B. Leseseminar fiir Lehrer, die 1.Klasse bekommen usw.

Anregungen und weitere Anmerkungen

Aus meiner pers. Erfahrung wirde ich mir mehr Angebote wiinschen, die auf Klassen mit starkem
Migrationshintergrund (viele ausl. KK; Keine Unterstutzung durch d. Eltern...) eingehen und Ideen,
Vorschlage f. diff. Unterricht bieten

Fachdidaktik ist sehr wichtig, Personlichkeitsentwicklung und Supervisionen fir die Padagogen ist noch
wichtiger! Seminare dieser Art vermehrt anbieten! AuBerhalb der direkten Arbeitswelt!

Es sollte mdglich sein, in einer Art 5-Jahresplan Ausbildungen zu absolvieren, die anrechenbar sind (z. B. 50
Std. im Jahr 1, 0im J. 2, 40 im J. 3...) Jetzt missen es 15 pro Jahr sein (zwingend) (weil z. B. 4. Klasse)

Sicherheitsrichtlinien fur Umgang mit "gefahrlichen" Substanzen, Geréte etc.

Mehr Lehrveranstaltungen von Lick, Walti,...

Neue Erkenntnisse rigoros an die Lehrerinnen weitergeben! Es gibt zu viele &uRerst mangelhaft Informierte!
Fortbildung nicht nur an der PH.

Habe in den letzten 6 Jahren sehr viele Seminare fir Mathematik besucht, die meine Sichtweise verandert
haben, bzw. meinen Unterricht bereichert.

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)

Einige Lehrer/innen nutzten die Mdoglichkeit auch fir Kommentare zum Studium an der
Padagogischen Hochschule, wobei hier speziell eine zu schwache oder zu starke

Wissenschaftlichkeit des Lehramtsstudiums thematisiert wird.

Tabelle 77: Anmerkungen zum Studium an der Paddagogischen Hochschule im Wortlaut

Habe fuinf Jahre auf Anstellung als Volksschullehrerin in Wien gewartet -> bin didaktisch nicht ,up to date®;
bin nicht Klassenlehrerin; habe Padagogik u. SOHP studiert -> PH ist leider zu wenig wissenschatftlich -> war
mit Ausbildung nicht zufrieden.

Wiunschenswert wére eine padag. Ausbildung der Studierenden der PHs nach neuesten wissenschaftlichen
Erkenntnissen!

Neue Erkenntnisse rigoros an die Lehrerinnen weitergeben! Es gibt zu viele &uRerst mangelhaft Informierte!
Ich finde es ist an der Zeit, die Ausbildung an den PHs komplett neu zu organisieren

Ausbildung v. Lehramtstudien in die Schulen verlagern: Jeden Vormittag begleitend im Klassenzimmer,
Nachmittag theoretische Facher

Mehr Praxis, mehr aktives Handeln statt Theorie. Verbesserung des Studiums.

Sind sie schon mal fiir langere Zeit in einer Klasse gestanden? Schade, dass die Lehrerausbildung immer

praxisferner wird. Wir brauchen keine verwissenschatftlichen Ansichten, sondern Lehrer, die den KK die
Freude am Lernen durch Wissen naher bringt! :-)

(Quelle: IST — Padagogische Hochschule Wien)
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3. Ergebnisse des 2. Projektabschnitts: Leitfadeninterviews

mit Wiener Volksschullehrer/innen

Georg GEIGER

3.1. Vorbemerkungen zur Vorgangsweise bei den
Leitfadeninterviews

Aus der vollstandigen Liste der Volksschulen des Wiener Stadtschulrates (SSR) wurden
zunachst mit einem Zufallsgenerator 50 Schulen ausgewahlt, wobei die Vorgabe der
Projektgruppe war, dass jeder Bezirk mindestens einmal vertreten sein sollte. Von diesen
Schulen musste entsprechend den Richtlinien des SSR fur Wien vor Beginn des

Forschungsprojekts allgemein eine Zustimmung eingeholt werden.

Da fast jede zweite Schule (Direktion) Bedenken bzw. Ablehnung auBerte, wurden —
nochmals mit einem Zufallsgenerator — weitere 20 Schulen ausgewahlt, von denen nun mehr
als die Halfte ihre Zustimmung erteilte. So kam eine Liste von 41 Wiener Volksschulen

zustande, wobei der 8. Bezirk ausfiel.

Uber diese 41 Schulen wurden nun die Buchstaben der Reihe nach alphabetisch verteilt. Die
Lehrperson mit diesem der Schule zugeordneten Buchstaben oder jene, die ihr am nachsten
kam, sollte nun zum Interview gebeten werden. Diese Prozedur wurde gewéhlt, um auch hier

eine Zufalligkeit der Auswahl zu gewahrleisten.

39 der interviewten Lehrpersonen waren weiblich, zwei mannlich, weswegen eine
Auswertung der Antworten nach dem Geschlecht entfallen musste. Das Dienstalter der
befragten Lehrenden war folgendermal3en verteilt: sechs Personen mit einem bis funf
Dienstjahren, funf mit Gber funf bis zehn Dienstjahren, 15 mit Gber 10 bis 20, 12 mit tber 20
bis 35 wund drei Lehrende mit dber 35 Dienstjahren. Von den befragten

Volksschullehrer/innen unterrichteten 34 an dffentlichen und sieben an Privatschulen.

Nachdem nach genauen Terminvereinbarungen die Interviews festgelegt wurden, versuchte
der Interviewer eine angenehme Gesprachssituation mit dem/der jeweiligen
Interviewpartner/in unter Hinweis auf die Bedeutung der Antworten fur das
Fachdidaktikzentrum herzustellen. Alle Interviews wurden elektronisch aufgezeichnet. Das
nach dem Abschalten des Aufnahmegerats und daher auch nicht transkribierte Mitgeteilte

wurde vom Interviewer schriftlich festgehalten und lasst sich wie folgt zusammenfassen:
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e Viele Interviewten baten aus groRem Interesse darum, die Publikation des

Gesamtprojekts zu erhalten.

e Einige formulierten ausdriicklich ihre persoénliche Befindlichkeit: sie seien sehr
gerne Volksschullehrerin, sie lobten den Standort, sie hahmen auf ihr Dienstalter
Bezug, wenn sie entweder besonders neu im Schuldienst waren oder auch ein
JAuslaufmodell® (ein letzter Jahrgang der Lehrerbildungsanstalt). Dass beide
Eltern Lehrer sind, mehrere Jahre Unterrichtstatigkeit im Ausland sowie ein
abgeschlossenes Universitatsstudium, ist in diesem Zusammenhang auch

erwahnenswert und dient der Einschatzung des jeweiligen Interviews.

e Wiederholt ergab sich ein langeres Nachgespréch Uber das Verhéltnis von
Naturwissenschaft und Religion, weil der Interviewer Religionspadagoge ist.

¢ Nicht zuletzt sind zwei Meinungen, die mehrmals gedul3ert wurden, fur die PH von
Interesse: Dass die Organisation der Fortbildungsseminare verbesserungswirdig
ist, und dass sich die Kenntnisse und Fahigkeiten der Studierenden in der
Schulpraxis in den letzten zwanzig Jahren erheblich verschlechtert hétten.

Alle Interviews wurden im Volltext transkribiert und mit Hilfe der inhaltsstrukturierenden

Inhaltsanalyse nach Mayring (2008, S. 89ff.) ausgewertet.

Die im Folgenden formulierten Fragen entsprechen dem Interviewleitfaden. Der
entsprechende Wortlaut im Interview selbst weicht meistens davon etwas ab, je nachdem,
wie sich das Gesprach entwickelt hat (zur detaillierten methodischen Vorgangsweise der
Auswertung und ihrer Begriindung vergleiche ausfuhrlich oben Kapitel 1.6.2.).

3.2. Auswertung der Frage ,,Welche Themen im Sachunterricht
unterrichten Sie gerne und warum?*

Die so genannte Turoffnerfrage wurde meistens sehr schnell und direkt beantwortet,
manchmal sehr selbstbewusst. Eher selten, erst nach kurzem Nachdenken, kam eine sehr
allgemeine Antwort: ,Eigentlich alles, also rund um den Jahreskreis... Aber es gibt eigentlich
kein besonderes Thema, wo ich sag: nur das” (I 5); ein paar Mal wurde der Sachunterricht

allgemein als Lieblingsgegenstand genannt.

Generell lassen sich die Antworten in zwei grof3e Gruppen einteilen: inhaltliche und formale.
Nach Inhalten geordnet wurden ausdriicklich die Uberbegriffe Naturwissenschaften, Soziales
Lernen, Geschichtliches bzw. Heimatkunde und Technik genannt. Bei den generellen
Antworten ist festzuhalten, dass ausdricklich zuerst das Historische, aber unmittelbar daran

anschlieRend die Biologie genannt wurden, aber auch umgekehrt Biologie an erster Stelle
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und Historisches als nahezu gleichbedeutend. Naturwissenschaften und Soziokulturelles
sind also im groben Durchschnitt annahernd gleich bewertet. Einmal wurde dies auch
ausdricklich als gleich wichtig und beliebt genannt. Bemerkenswert ist der ausdrickliche
Hinweis auf eine Kehrtwende: ,Mittlerweile naturkundliche Themen. Ich habe friher eher so

einen Schwerpunkt auf Geschichte und Soziales gehabt® (I 10).

Im Detail fielen weitere Stichworte, die sich diesen Uberbegriffen ziemlich eindeutig
zuordnen lassen: Wien und der Bezirk, die Ringstraf3e und der Stephansdom, die Ritter,
Biologie, Zoologie und Botanik, Tiere und Pflanzen, als spezielle Einzelthemen wurden
ausdricklich genannt: Wasser, Strom bzw. Magnetismus, das Universum, einmal wurde

ausdricklich das Huhnerei als Lieblingsthema genannt.

Der Bauernhof als Lieblingsthema lasst sich am wenigsten zu den vorgegebenen Kategorien
zuordnen, verweist aber auf einen ganzheitlichen Unterricht, weil das Thema mehrfach
eingeordnet werden kann und daher auch in mehrere Richtungen hin vielfaltige und
anschauliche Lernziele enthélt. Ebenso verhalt es sich mit dem Thema Gesundheit bzw.
Umweltschutz, wo sowohl naturwissenschaftliche, technische als auch
gesellschaftspolitische Aspekte einfliel3en.

Eine dritte Gruppe von Antworten lasst sich am ehesten dem Sozialen Lernen im weiteren

Sinn zuordnen: Wohnen, Familie, Freunde, fremde Kulturen, Konflikt(Iosung).

Die formalen Antworten geben keine Lehrstoff bezogenen Inhalte an (allenfalls mit konkreten
Beispielen), sondern betreffen eher didaktische Aspekte: ,Lebensnahes. Also mir ist es am
liebsten, wenn man das im Alltag, im téaglichen Leben anwenden kann® (I 35a). ,Das hab ich
eher so, dass ich weniger von den Themen her besondere Vorlieben habe, sondern dass ich
gerne eher groRe Projekte arbeite” (I 3). Besonders am Kinderinteresse orientiert war | 6: ,Es
hangt auch von den Klassen ab. Manche Kinder sprechen auf Nawi-Themen an ... und wenn
da von den Kindern viel kommt, dann wird der Unterricht auch fiir den Lehrer interessant”. In
| 29 orientiert sich die Lehrerin beim Thema Ritter ausdrticklich am Schiler/inneninteresse,
obwohl es alles andere als ihr Lieblingsthema ist. Mehrmals wurde Menge und Qualitat des
Anschauungsmaterials als Kriterium genannt, mehrmals auch das Experimentieren, also

Versuche zu machen; letzteres verweist deutlich auf einen Nawi-Schwerpunkt.

Bei der Begrindung, warum die genannten Themen oder Aspekte besonders beliebt sind, ist
allgemein ein besonderes personliches Interesse mafigebend, ofter wird dabei ein
(abgeschlossenes oder auch abgebrochenes) Hochschulstudium genannt. Wiederholt haben
gerade Nicht-Wiener/innen ihr Interesse an der Wiener Geschichte und den
Sehenswurdigkeiten genannt. Eine Lehrerin, die an einer bilingualen Schule unterrichtet,
orientiert sich bei ihren Lieblingsthemen am Native Speaker, mit dem sie nach Mdglichkeit

gemeinsam unterrichtet.
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Haufiger als die positiven Motive wurden aber negative Abgrenzungen zu den weniger
beliebten Themenkreisen ins Treffen gefluhrt, etwa trockenes ,Durchmachen® von
KapitelUberschriften: ,Was ich nicht so gern hab, welche Blume ist das?“ Mangelnde
Begabung, gerade bei der Technik, wurde — mit gewisser Entschuldigung — wiederholt
behauptet, allerdings nur ein einziges Mal mit Bezug zur Genderthematik: ,Ich weil3 schon,
dass es behandelt gehort, das geb‘ich dann aber an meinen Kollegen ein bisschen ab. Er ist

ein Mann, hm, hi, da bin ich als Frau zu wenig informiert” (1 8).

Wieweit die eigenen Erfahrungen als Schiler/in fur den derzeitigen eigenen

Volksschulunterricht ausschlaggebend sind, sollte mit der zweiten Frage erhoben werden.

3.3. Auswertung der Frage ,,Wenn Sie sich an lhre gesamte eigene
Schulzeit (von der Volksschule bis zur Matura) erinnern: Wie wirken
sich Ihre damaligen Interessen und Starken auf Ihren derzeitigen
Sachunterricht aus?“

Diese Frage wurde zunachst vielfach als ,schwere Gedachtnisubung“ empfunden. Das sei
schon lange her, sagten viele Interviewte, besonders an den eigenen Sachunterricht in der
Volksschule haben viele, nicht nur die alteren Lehrerinnen, keine genauen Erinnerungen
mehr. Besonders krass kommt dies in einer Formulierung zum Ausdruck, in der sich die
Befragte selbst korrigiert: ,Ja, das glaub ich schon.... Nein, ich glaub nicht* (I 9). Eine
Interviewpartnerin weif3 nur noch ganz allgemein, dass sie selbst nie gern in die Schule

gegangen sei.

Eine gab an, dass ihr eigener Volksschulunterricht so faszinierend gewesen sei, dass sie
dadurch motiviert worden ware, selbst Volksschullehrerin zu werden. Eine andere (I 19)
zollte ihrem Sachunterricht grofdes Lob ,Ja, zum Teil wahrscheinlich schon, weil ich kann
mich erinnern an die Volksschule, dass wir sehr viel auch von unserem Ort gelernt haben.
Da haben wir so eine tolle Mappe gehabt, wo wir eingezeichnet, dazugeschrieben haben.
Das hat mir besonders gefallen, weil ich es bis heute aufgehoben habe. Das war
anscheinend auch fur mich schon interessant.” Allerdings: ,Versuche haben wir in der
Volksschule bestimmt keine gemacht.” Selten wurde allgemein auf den Unterricht im
Gymnasium fokussiert, insofern er ,wirklich toll“ (I 18, 26) war. Die eigenen Schulerfahrungen
waren alles andere als motivierend gewesen, der gesamte Naturwissenschafts- und
Mathematikunterricht habe kaum Nachhaltiges vermittelt, aber (!): ,gelernt hab ich es

eigentlich erst in der Lehrerausbildung” (I 24).

Die Interviewten bezogen sich entweder auf ihren Volksschulunterricht oder die

Sekundarstufe I oder differenziert auf beide Schulphasen, niemals jedoch auf die
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Sekundarstufe I. Generell sagten einige, dass zwischen ihren eigenen Schulerfahrungen und

ihrem jetzigen Unterricht keinerlei Zusammenhang bestehe.

Die meisten Antworten waren freilich sehr differenziert und beleuchteten unterschiedliche
Aspekte, je nachdem, auf welche Stichworte der Frage sie sich besonders konzentrierten:
jeweils etwa ein Viertel der Befragten sprach vor allem Uber ihr persotnliches Interesse
wahrend ihrer Schulzeit, andere erinnerten sich vor allem an die Lehrpersonen, wieder

andere bezogen sich auf die Unterrichtsmethoden.

Bei den individuellen Schwerpunkten in der eigenen Schulzeit werden wiederholt
Naturwissenschaften, Physik und Biologie genannt, mehrmals hingegen Biologie in negativer
Hinsicht. Chemie kommt in diesem Zusammenhang nie vor. Mehrere gaben an, dass ihr
Interesse fur die Naturwissenschaften fir die Typenwahl (Realgymnasium) ausschlaggebend
gewesen sei und sie auch in ein bis zwei Nawi-Fachern maturiert hatten. Dass Physik und
Chemie eher schwierig gewesen wéaren, merkten mehrere an, wohingegen die Biologie

mehrmals als Lieblingsfach genannt wurde.

Wenn sich die Interviewten an ihre Lehrer/innen erinnern, ergibt sich eine Kklare
Differenzierung. Aus der Volksschulzeit wird hauptséchlich auf die so genannte Heimatkunde
verwiesen, die als sehr beeindruckend im Gedachtnis geblieben ist. ,Ich habe mein Merkheft
noch aus der Volksschulzeit. Und das war einfach fein gefiihrt. Und immer wieder féllt's mir
in die Hande, und ich hab so das Gefiihl, das war schon auch gut, wie damals an den

Sachunterricht herangegangen wurde. Man hat schon so ein Basiswissen bekommen* (1 30).

Einmal allerdings mit einem kritischen Seitenblick auf die Fehlanzeige in Nawi: ,Wir haben in
der Heimatkunde das Burgenland mehr oder weniger zerlegt. Aber in der Volksschule sonst
nichts gemacht.“ In der Erinnerung an die Oberstufe der AHS oder BHS werden Physik,
Chemie, Biologie oder generell Naturwissenschaften ebenso oft positiv wie negativ erwahnt.
Interessanterweise werden in diesem Zusammenhang aber auch Geschichte- und
Geographieprofessoren genannt, deren Unterricht eine nachhaltige Motivation fir das

Interesse am Sachunterricht bedeutet.

Bezlglich Methodik entsteht generell quer durch alle Interviews der Eindruck, dass friher der
Unterricht weniger anschaulich und lebensnah gewesen sei, Projekt orientierter, Offener
Unterricht mit Hands-On und Experimenten sei erst im eigenen Unterricht so richtig realisiert
worden, insbesondere bei den &lteren Lehrerinnen. Eine Kollegin im siebenten Dienstjahr hat
da schon gute Erfahrungen gemacht: ,Da ist erst aufgekommen Freiarbeit und Offenes
Lernen, wo man eben diese Facher (ndmlich die Naturwissenschaften, Anm. d. Verf.)
verbindet. Das war zu dieser Zeit, wo das ausprobiert wurde... Aber wir haben viel mit Natur
gemacht. Und wir haben auch die Blume zerlegt ... Aber mit Versuchen, wie ich das heute
mit den Kindern mache, Magnetismus und so, kann ich mich eigentlich nicht erinnern® (1 18).

Zu Physik, Biologie und Chemie nennen die Interviewpartnerinnen ebenso haufig attraktiven
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Unterricht wie trockenen, unanschaulichen, demotivierenden. ,Ilch habe in Nawi-Fachern
nicht gerade grof3e Probleme gehabt, aber begeistert hat mich der Unterricht nicht. Also, ich
hab das im Prinzip verstanden und konnte es bei den Priifungen wiedergeben, aber so, dass
ich mich in meiner Freizeit damit beschéftigt hatte, dass ich wirklich interessiert gewesen

ware an dem Thema, das ist nicht der Fall gewesen* (I 6).

Zusammenfassend ist auffallig, dass der Zusammenhang von eigenen Schulerfahrungen
und jetzigem Unterricht zwar nicht bestritten, aber als im Wesentlichen unbedeutend
gesehen wurde. Dabei wiederholte sich eine Aussage besonders haufig: der Vorsatz bzw.
Anspruch, es selber ganz anders und viel besser zu machen, als man es bei vor allem
methodisch unzureichendem Unterricht erlebt hat. Eine (stillschweigende) Annahme des
Forschungsprojekts, dass eigene schlechte, negative Erfahrungen mit Nawi-Fachern in der
eigenen Schulzeit zu einem Ausweichen gegeniber einschlagigen Themen im
Sachunterricht gefuhrt hatten, kann alles andere als bestatigt werden, allenfalls der o6fter
wiederholte Respekt davor, dass naturwissenschaftliche und technische Themen schwieriger
seien als historische und soziokulturelle.

3.4. Auswertung der Frage ,,Welche Themen lhres Sachunterrichts
interessieren lhre Schiiler/innen am meisten?“

Die Antworten zu dieser Frage sind in verschiedene Kategorien einzuordnen und berihren

zum Teil auch andere Fragen, die daher dort zum Teil gar nicht mehr gestellt worden sind.

Dass die Kinder den Sachunterricht als Ganzen besonders schatzen, haben mehrere
Lehrerinnen betont, stellvertretend | 18: ,Sie sind an allem interessiert. Sie saugen ja alles
auf, Uberhaupt in der ersten, wie ein Schwamm. Es ist egal, welches Thema wir bis jetzt
durchgemacht haben, sie haben Uberall Beitrage gebracht. Wenn der Bezug zum taglichen
Leben hergestellt werden kann bzw. wenn es Existenzielles der Kinder trifft, ist ihr Interesse
jedenfalls grof3. Zunéchst sind die thematischen Antworten aufzuzahlen: Am haufigsten
wurden im Nawi-Bereich Dinosaurier, Tiere, Wasser und Technik genannt, des Weiteren
allgemein Natur, Physik, Magnetismus, menschlicher Kérper, Schall, Strom, Universum. Im
soziokulturellen Bereich rangieren Ritter, fremde bzw. alte Kulturen, Agypten im vorderen
Bereich, gefolgt von alten Geschichten, Wien, Indianer und RoOmer; einmal wurde mit
Nachdruck erwahnt, dass das (jeweilige) Herkunftsland des Kindes Gegenstand einer

besonders geschétzten Beschéftigung war.

Es ist wichtig zu betonen, dass dem Interviewleitfaden entsprechend, die Frage zunéachst
ganzlich offen formuliert worden ist. In etwa einem Viertel der Gesprache wurde aber
nachgefragt, entweder um das Gesprach zu beleben, oder weil die erste assoziative Antwort

manchmal apodiktisch klang. Unter diesem Aspekt ist bemerkenswert, dass die Interviewten,
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wenn sie zum Verhéltnis von Nawi und Zeit bzw. Raum (,Heimatkunde®) nachgefragt
wurden, die Naturwissenschaften 6fter als bevorzugt nannten als mit Geschichte gleichwertig
einstuften, weniger oft erhielt letztere den Vorzug.

Eine Antwort klingt zunachst ganz allgemein, hebt aber im nachsten Satz ein einziges
Interesse hervor: ,Ja, das Notwendige interessiert die Kinder auch einfach. Wie geh ich mit
Geld um?“ (I 14). Eine andere Lehrerin beklagte zunachst, dass ,die Kinder heutzutage
Uberhaupt nichts mehr wissen®, und antwortete dann auf die Frage, was sie besonders
interessiert: ,Ja, eh alles. Jetzt hab ich die Post gemacht. Das war flir die Kinder ein Wau-

Erlebnis, weil sie das mit ihren Eltern nicht mehr erleben® (I 17).

Nicht selten hat sich die Frage nach den genderspezifischen Vorlieben aufgedréangt. Einige
bestritten zwar diese Differenzierung ausdricklich, aber im Gesamtiuberblick ergeben sich
doch bedeutende Unterschiede. Bei Buben liege das Interesse vor allem bei der Technik,
aber auch bei Strom, Magnetismus, Vulkanen, Planeten, Autos, Flugzeugen, Hochhausern,
bei den Madchen ganz eindeutig bei Blumen und Tieren. Beziglich der Vorgangsweise
liebten Madchen mehr einfache Versuche, die Buben wollten o6fter etwas konstruieren,
erfinderisch tatig sein. | 6 problematisierte diese Fragestellung ausdricklich:): ,Man sagt,
dass oft Buben mehr an Nawi interessiert sind als die Madchen. Generell ist es schon so,
dass die Buben schon eher zu den Autos greifen ... Im Unterricht selber, wenn wir die
Themen ansprechen, habe ich nicht den Eindruck, wenn man das vielleicht auch versucht

anschaulich zu machen, dass da die Madchen weniger interessiert waren® (&hnlich auch 1 8).

In einigen wenigen Interviews wurde nach der Schulstufe differenziert: In den ersten zwei
Schuljahren stiinde die Natur, vor allem Tiere, im Vordergrund des Kinderinteresses,
wahrend in der dritten Klasse das Wien-Thema sehr gerne angenommen werde und in der

vierten Klasse, vor allem von den Buben (s.0.), die Technik.

Standortspezifisch lagen manche Antworten kontrar auseinander. Volksschullehrerinnen mit
starkem Anteil von Kindern mit nicht-deutscher Muttersprache aus bildungsferneren
Schichten sprachen von desinteressierten Kindern, zum Beispiel: ,weil ich einen Durchgang
habe, der sehr fremdsprachig ist, und die sich sehr spét, jetzt erst in der Welt umblicken, was
ein bisschen aulRerhalb ihres Tellerrandes ablauft. Und Kinder aus einem Milieu, in dem es
keine Bucher gibt und daher auch nicht die Suche nach Wissen — da féllt’s mir also schwer*
(I 38) oder nannten allgemein das Sprachdefizit als grof3e Hirde. Hoher Auslanderanteil war
umgekehrt gerade eine besondere Motivierung fur soziales Lernen. In bilingualen Schulen
wirde die Motivation der Schiler/innen gehoben, gesteigert, wenn der Sachunterricht mit

neuen Vokabeln, vor allem aber mit dem Native Speaker Facher Gbergreifend gestaltet wird.

Wiederholt wurde behauptet, dass die Kinder alles das interessiert, was ihnen von
begeisterten Lehrpersonen angeboten wird bzw. was man ihnen spannend, schmackhaft

machen kann. Das sei nicht immer leicht, denn ,man muss im Unterricht einigermal3en
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konkurrenzféhig sein zu allen mdglichen Herausforderungen® (I 34). In diesem
Zusammenhang fallt auf, dass oftmals auf diese Frage keine thematischen Antworten
gegeben wurden. Vielmehr wurden alle mdglichen Methoden aufgezahlt, die das Interesse
der Kinder fordern; wo sie selbst forschen, recherchieren, Versuche machen,
experimentieren kénnen. Offenes Lernen und Projekte zu planen und durchzufiihren, komme
bei den Kindern jedenfalls immer gut an. Nicht nur einmal wurde ein Schulgarten als Ort des
handlungsorientierten  Unterrichts erwahnt. Zumindest sollte die Methodik viel
Anschauungsmaterial bieten und Hands-on (dieser Begriff war allerdings nicht allen bekannt)
inkludieren. Exemplarisch | 33: ,... indem man eben rausgeht ... z.B. Miilltrennung: wir
haben da bei der Bahnbricke so eine Menge Container stehen, weil dort eine
Kleingartenanlage ist. Da sind wir dann mit einem Millsack hingegangen, und die Kinder
mussten echt den Mull dann zuordnen.” Im Unterschied zu friher interessieren sie ,nicht
mehr diese Wald- und Wiesenthemen. Also dieses ,Der Osterhase kommt' und ,Die
Frahlingsblume erwacht’ und ,Wie wickle ich ein Baby?‘ Das interessiert die Kinder heute
nicht mehr. Die haben zu Hause Zugang zum Internet, die haben ganz einen anderen Blick
auf die Welt, und die Dinge, die in meiner Volksschulzeit noch im Sachunterricht gemacht
worden sind, die, vermute ich, macht man heute im Kindergarten. Das ist meinen Kindern
schlichtweg zu einfach. Die wollen globalere Dinge, wo Netze von Informationen und
Analysen geknupft werden, so etwas macht ihnen Spal3® (I 10).

Einige Antworten kritisierten indirekt die Frage, weil sie zu pauschal erschien. Das sei
differenziert zu beantworten, die einen seien fiir dieses, andere fir jenes Thema kaum zu
motivieren, man misse sehr Individualisierenden Unterricht fihren. Man kdnne nie alle
ansprechen bzw. erreichen, weil auch die aktuelle Verfassung, Aufmerksamkeit,
Konzentrationsfahigkeit von vielen duBeren Faktoren abhange. Es kommt allerdings auch

manchmal vor, dass hochmotivierte Kinder desinteressierte animieren und mitrei3en (I 13).

In diesem Zusammenhang wies eine Lehrerin auf die Grenzen des Forschenden Lernens
hin: ,Das muss man immer auseinanderhalten: die Begeisterung beim Prasentieren und
beim Erarbeiten ist wohl da, aber es heil3t nicht, dass nachher das Wissen bleibt. Leider!
Also es bedarf schon auch einer Vertiefung und Einiibung des einzelnen Schiilers, dass da
jetzt davon was bleibt” (I 7). Und in einem anderen Interview (I 4) wird dies bestatigt: ,Nur
etwas zu sehen und empirisch zu erforschen ist auch zu wenig, weil dann das Sachwissen

eventuell nicht richtig ist.“
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3.5. Auswertung der Frage ,,Sind Lehrplan und Schulbuch eine fiir
Sie zufrieden stellende Orientierung und Unterstitzung ftr Ihren
Sachunterricht? (Warum / Warum nicht?)“

Bei keiner anderen Frage waren die Antworten im GrofRen und Ganzen so homogen wie
beim Thema Lehrplan. Stellvertretend fir den Grofdteil | 35a: ,Lehrplan ist eine
Orientierungshilfe, finde ich, weil ich schau, was fehlt uns noch in der Sammlung, was haben
wir noch nicht gemacht? ,Ah, solltest wieder einmal etwas unterbringen‘® Die meisten
Befragten empfinden den Lehrplan weder als Korsett oder Hemmnis noch als Zwang, nur
einmal (I 17, aber vordergrindig in Bezug auf das Gymnasium!) fiel das sonst oft gehdrte
Zitat von der Notwendigkeit der Entrimpelung des Lehrplans. Es handle sich um einen
Rahmenlehrplan, eine Richtlinie, ein brauchbares Grundgerist, eine hilfreiche Anregung.
Insbesondere fur die Erstellung der Jahresstoffverteilung sei er eine wesentliche

Orientierungshilfe.

Fur Kinder mit nicht-deutscher Muttersprache sei er meistens nicht zur Ganze umsetzbar, so
eine eher seltene Erfahrung. Eine andere Lehrerin (an einem Standort mit vielen Kindern aus
dieser Bildungsschicht) hingegen empfindet den Lehrplan als Hemmnis: ,Mehr ein Hindernis!
Also er schrankt eher ein, genauso wie die Bildungsstandards. Wir haben die
Bildungsstandards am Anfang der vierten erreicht. Aber das ist vielleicht standortspezifisch,
also weil das Niveau einfach hoch ist. Es ist auch das Interesse von den Eltern her ganz
anders, die Kinder sind ganz anders geférdert. Und die Kinder, die das nicht sind, die im

Klassenverband sind, werden einfach mitgezogen® (I 35).

Einmal wurde mit dem Hinweis, der sei doch gesetzlich vorgeschrieben, auf diese Frage mit
Verwunderung reagiert, mehrmals hingegen negativ beantwortet. Ein bisschen mit
Augenzwinkern gaben mehrere Befragte an, den Lehrplan schon lange nicht mehr beniitzt
zu haben, ihn vom Studium an der PADAK noch in schlechter Erinnerung zu haben, ohnehin
nicht kontrolliert zu werden. Den Unterricht generieren diese Lehrer/innen basierend auf dem

Interesse der Schiler/innen, personlichen Schwerpunkten, aktuellem Geschehen.

Manchmal wurde mit kritischer Distanz bemerkt, dass fir viele Kolleg/innen das benutzte
Buch der heimliche Lehrplan sei. | 15: ,Aber wir wissen naturlich, dass sehr viele Leute — ich
mdochte mich da schon ausnehmen (lacht) — die Blicher als Lehrplan betrachten und von A
bis Z durchackern.” Diese Behauptung wurde von mehreren bestatigt, die angaben, dass flr

sie das Schulbuch das Gerust fur ihre Unterrichtsplanung bilde.

Zum Schulbuch gab es sehr geteilte Meinungen. Auf der einen Seite eine deutliche
Distanzierung von jeglichem Schulbuch im SU, auf der anderen Seite eine grofRe

Zufriedenheit mit dem benutzten, in regelméaRiger Verwendung befindlichen.

I 29:, ... weil wir eher projektorientiert arbeiten und ich mir dann die Arbeitsmaterialien selbst
zusammenstelle. Ich finde, die Zeit des Sachunterrichtbuchs ist abgelaufen, ist meine
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persénliche Meinung.“ Oder | 15: ,Die Crux sind die Sachunterrichtbtcher, die ich — so wie
alle anderen Bucher — einmal ein paar Jahre sistieren wirde in ihrem Gebrauch an
offentlichen Schulen, weil sie keine rote Linie vorgeben. Das vermisse ich extrem. Ich finde
durchaus, man konnte — vielleicht schon ab der dritten — ein schmales Heftchen verwenden
nur fur die Bereiche Raum und Zeit und ein anderes schmales Heftchen nur fur die Bereiche
Wirtschaft, Technik und Natur. Das ware sinnvoll, und zwar dort, wo es in einer Linie
fortfihrt. Aber die herkdbmmlichen Sachunterrichtbiicher sind eine Fessel.” Wiederholt wurde
die Nichtverwendung eines Sachunterricht-Schulbuchs mit der begrenzten Budgetsituation
begriindet. Manchmal von sich aus, manchmal auf Nachfrage, welche anderen
Unterrichtsmittel sie bentitzen, nannten die Interviewten selbst vorbereitete Arbeitsblatter
oder aus didaktischen Behelfen tbernommene Kopiervorlagen. In der Freiarbeit, manchmal
auch durch gezielt verteilte Schilerreferate (manchmal schon ab der zweiten Schulstufe!)
sollen die Schuiler/innen animiert werden, sich die Informationen aus angebotener
Fachliteratur (sowohl in Schulbibliotheken als auch aus Internetquellen) zu holen. In diesem
Zusammenhang wurde wiederholt auf padagogische Buchhandlungen verwiesen. Das
Fuhren eines speziellen Sachunterrichtheftes wurde ebenfalls mehrfach als wichtiger
Methodenbeitrag flir den Sachunterricht genannt. Die Kinder sollten selbst zu Autoren
werden! Exemplarisch | 40: ,Ich stoppel mir das selbst zusammen, und wir schreiben uns
unsere Texte. Und ich schreib entweder am Computer und kopier® sie, wenn es die Zeit
Uberschreitet, oder die Kinder schreiben das selber. Ich denk mir, ein Sachunterrichtheft, das
selber geschrieben ist, dazu haben die Kinder mehr Beziehung, als wenn sie irgendwo
irgendwas einsetzen. Mehrmals erzahlte ein Lehrerin — in guter Erinnerung an ihren
Sachunterricht als Kind —, dass sie ihr eigenes Sachunterrichtheft noch aufgehoben habe

und es als Vorbild gebrauche.

Die meisten, die ein Sachunterrichtbuch benttzen, nannten ausdriicklich den Buchtitel, am
haufigsten Meine Bunte Welt, gefolgt von Die Schatzkiste, Gewusst wie, Tipi, Lasso
(teilweise in Englisch). Zumindest flir Wien-Themen greifen aber auch viele von denen, die
im Allgemeinen kein Sachunterrichtbuch verwenden, auf Schulbuchangebote, zum Beispiel
Reise durch Wien, zuriick. Ein Buch sei vor allem fir Stundenplanungen im Hinblick auf
Supplierungen wertvoll. Da sie im Rahmen der Schulbuchkonferenz ihr Buch selbst
auswahlen konnten, war auch — bis auf eine Ausnahme — die Zufriedenheit relativ grof3. Vor
allem der rote Faden, den der Aufbau des Buches vorgebe, sei eine grof3e Hilfe bei der
Unterrichtsplanung. Das Angebot sei in letzter Zeit erheblich besser geworden, behaupteten
einige. Manche Bulcher enthielten zusatzlich CDs oder DVDs, die zur Verknipfung des
Schulbuches mit der Computerarbeit (inkl. Internet) anregten. Uberhaupt wurde in der Regel
das Buch, auch wenn es gerne eingesetzt wird, gewissermafen relativiert als eines von
mehreren Unterrichtsmitteln (s.0.). Selten wurde kritisch Verbesserungswirdiges angemerkt:

die Texte seien teilweise, etwa fur Kinder mit nicht-deutscher Muttersprache, zu schwierig
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und zu umfangreich, die Schrift zu klein, der Stoff nicht genigend lustvoll aufbereitet,

manche Inhalte bereits nach kurzer Zeit auffallig veraltet.

3.6. Auswertung der Frage ,,Welche Kompetenzen kéonnen Sie bei
lhren Schiler/innen in lhrem Sachunterricht fordern? Wie?

Bekanntlich wird der Kompetenzbegriff aktuell besonders kontrovers diskutiert, sowohl im
wissenschaftlichen Forschungsbereich als auch von den betroffenen Lehrer/innen als auch
in der medialen veroffentlichten Meinung. Um diese teilweise recht emotional gefiihrte
Diskussion hier nicht fortzusetzen, sondern eine moglichst niichterne inhaltliche Antwort zu
erhalten, aber auch, weil einige wenige Lehrerinnen (unabhangig vom Dienstalter!) mit
.Kompetenz“ nicht viel anfangen konnten, wurde daher das Reizwort 6fter umschrieben,
etwa durch den Begriff ,Grundanliegen des Unterrichts® oder ,Wozu sollen die Kinder

Sachunterricht erteilt bekommen?“ oder ,Wenn es den Sachunterricht nicht gabe, dann ..."

Insgesamt mehr als die Halfte der ersten Antworten zu dieser Frage ging zunachst in eine
allgemein padagogische Richtung: die Kinder sollten vor allem Interesse, Neugier und
Offenheit entwickeln, damit sie die Dinge des taglichen Lebens (sowohl im Volksschulalter
als auch spater; sowohl privat als auch 6ffentlich) bewusst wahrnehmen. Sie sollen
allgemein Freude am Lernen entwickeln und dabei die Fahigkeit erwerben, zu abstrahieren
und die Fulle an Detailinformationen miteinander zu verknupfen. Ein kritischer Umgang mit
den Medien (nicht nur den Massenmedien sondern auch den Ublichen Informationstrégern
wie Lexika in Buchform oder Internet) sei ein wichtiges Anliegen. Die Kinder sollen imstande
sein, die Zusammenhéange von Natur, Zeit und Raum nachzuvollziehen und sich dadurch
eigenverantwortlich flir das richtige Verhalten zu entscheiden. Sie sollen nachdenken und
reflektieren kénnen und entdecken, wie sie von ihrer (gesellschaftlichen und natirlichen)
Umwelt personlich betroffen sind. Einsichten in die Grundanliegen des Daseins sollten sie
erwerben sowie Logisches Denken einiben. Wiederholt wurde in diesem Zusammenhang

ausdricklich das Philosophieren genannt.

Gut ein Drittel der Antworten bezog sich auf Kompetenzen, die man am ehesten mit
technischen Kenntnissen umschreiben kann. Am haufigsten wurde die Fertigkeit genannt, zu
wissen, wo (und wie) man nachschaut, wie man zu Informationen kommt. Ofter wurde in
diesem Zusammenhang das Wort Googeln verwendet. Sie sollen furs Leben lernen, selbst
zu forschen und dabei Entdeckerfreuden entwickeln. Dabei missen sie auch lernen, Fehler
zu entdecken oder mit Misserfolgen fertig zu werden. Im Zusammenhang mit der
Kommunikation des Gelernten (bei Referaten oder Prasentationen) sollen sie also lernen,
ihren Wissenserwerb selbststandig zu planen, in Zusammenarbeit mit anderen zu

organisieren und Texte systematisch zu erarbeiten und die erhaltenen Informationen
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Ubersichtlich zusammenzustellen. Sie sollen schliefllich auch imstande sein, die

besprochenen Themen und Inhalte graphisch und verbal anschaulich zu prasentieren.

Nicht selten wurden — trotz Nachfrage — nicht Kompetenzen sondern Lerninhalte aufgezahlt,
wie etwa in | 17: ,Wissensvermittlung! Reine Wissensvermittiung, weil die Kinder wirklich
nichts wissen. Was die Kinder von Zuhause nicht horen, weder im Fernsehen hdren noch
irgendetwas nur einmal in ihrem Leben horen.“ Ahnlich auch | 19: ,Also eigentlich eine
Riesenpalette. Oft kdnnen sie ja mit dem Thema Sachunterricht gar nichts anfangen, dass
sie eigentlich dann sehen, was da Tolles drin ist: Chemie, Physik, irrsinnig viel
Naturforschung, jede Menge Geschichte, das ist ja in Wirklichkeit ein riesenbreites Spektrum

in dem Gebiet.”

Ebenfalls nicht wirklich kompetenzorientiert war ein in diesem Zusammenhang genanntes
zentrales Grundanliegen einer Lehrerin, zu erganzen, was sie bei den Eltern nicht (mehr)
lernen. Hier wurde ausfihrlich auf die mangelnde Kooperationsbereitschaft der Eltern

hingewiesen.

In einem weiteren Drittel der Interviews wurden hauptsdchlich formale Kompetenzen
genannt, die sich direkt auf die Schule beziehen. Die Kinder sollten im Sachunterricht der
Grundschule einen ersten Uberblick Uber das Allgemeinwissen erhalten, um spéter in der
Sekundarstufe (AHS bzw. KMS) gut mitzukommen. Manche werfen dabei ein Augenmerk auf
Lerntechniken zum Behalten (Memorieren) und Reproduzieren des Gelernten. Einige
Gesprachspartnerinnen problematisierten dies ausdriicklich: die Freude am forschenden,
experimentierenden Lernen sei keine hinreichende Garantie, dass das erworbene Wissen

nachhaltig andauere, abrufbar und fiir das tagliche Leben umsetzbar sei.

Ein letztes Cluster sind inhaltliche, auf die verschiedenen Saulen des Sachunterrichts
thematisch bezogene Kompetenzen. Bezuglich ,Raum und Zeit®* sei eine
geschichtsphilosophische Antwort ausfihrlich zitiert: ,Mir ist immer sehr wichtig, dass die
Kinder ein Gefuhl fir die Vergangenheit bekommen. Ich hab immer an Elternabenden
gesagt, es ist wichtig, dass sie tUber die Vergangenheit wissen, um in die Zukunft denken und
schreiten zu konnen.“ Dabei musse eine grundsatzliche Schwierigkeit bewaltigt werden:
,und das, habe ich das Geflhl, das wird immer schwieriger, das mit den Kindern zu machen,
weil sie einfach so ein bisserl zeitlos leben. Es gibt nicht mehr so wirklich den Jahreskreis in
der Familie. Es ist die Jahreszeit durch unsere Zivilisation ziemlich aus den Angeln gehoben.
Sie leben in virtuellen Welten und nicht mit dem taglichen Leben drauRen. Und jetzt wieder
auf unseren Schulstandort bezogen, wo wir sehr viele Migrationskinder haben, sie sind
herausgerissen aus verschiedenen Lebensbereichen. Da geht Vergangenheit verloren, die
muss ich hinter mir lassen aus bestimmten Griinden, ich muss irgendwo neu anfangen. Ich
kann mich an nichts Altes klammern, ich muss wieder wo neu beginnen. Das heif3t, es ist

auch schon eine gewisse Geschichtslosigkeit drinnen, als Selbstschutz® (1 38).
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Im Bereich der Technik sollen sie die wesentlichen Handgriffe, die fir die Bewdltigung des
alltaglichen Lebens (Haushalt, Verkehrsmittel, audiovisuelle Medien, einfache Reparaturen)
notwendig sind, erlernt und eingetbt haben.

Bezlglich der Naturwissenschaften wurde immer wieder auf den Umweltschutz verwiesen,
auf das behutsame und sparsame Umgehen mit Ressourcen. Die Kinder sollen die
Zusammenhdnge des Lebens verstehen und ihr Verhalten der Natur anpassen:
Nachhaltigkeit sei ein Herzensanliegen. Eine Lehrerin brachte es auf die Formel ,Vom

einzelnen Kind zur Welt*.

In eine @hnliche Richtung geht eine andere Formel, namlich ,vom Ich zum Du“, aus dem
Bereich Soziales Lernen. Die Kinder sollen von der Klassengemeinschaft an fir alle spateren
Lebensphasen Toleranz und Ricksichtnahme erfahren und selber ausuben: ,...das Leben
miteinander ist fir mich ganz wichtig. Es ist fir mich an unserem Standort ganz wichtig, das
Leben miteinander inmitten von verschiedenen Kulturkreisen, auch der Umgang mit der
Religion, was ja mit dem Islam gar nicht so einfach ist. Also fur mich ist der Lebensraum
Mensch und die Umwelt einmal das Wichtigste. Dann kommt vielleicht die Technik® (I 29).
Ein ganz konkretes Beispiel nennt | 23: ,Es ist vielleicht wichtiger, dass sie sich im Park nicht
jedes Mal an die Gurgel gehen, nur weil der andere ein Tor geschossen hat.”

Schlief3lich wurden — bereichsibergreifend zwischen Natur, Zeit und Raum, Soziales — das
Feiern von Festen und die Pflege des Brauchtums genannt, damit die Kinder die Traditionen
friherer Generationen bewusst Ubernehmen, weil sie damit einen geregelten

Lebensrhythmus erhalten und gestalten kénnen.

3.7. Auswertung der Frage ,,Zu welchen Themen des
Sachunterrichts wéaren Sie bereit Fortbildungsveranstaltungen zu
besuchen?“

Die Antworten auf diese Frage waren nicht nur bunt und vielschichtig, sodass dadurch die
vorangegangenen Aussagen gewissermalfen erganzt werden, sondern sie enthalten auch
zusatzliche wertvolle Anregungen fir das Institut fur Fortbildung APS. Bei ihren Antworten
bezogen sich mehr als die Halfte auf gewiinschte Inhalte und Themen von
Fortbildungsseminaren, gut die Halfte sprach Methoden an, seltener, aber durchaus keine
Einzelmeinungen waren die Winsche nach Materialien, die bei solchen Veranstaltungen
angeboten werden sollen. Einige reflektierten Uber die angebotenen Referent/innen dieser

Seminare. Schlie3lich wurde auch deren Termingestaltung angesprochen.

Eine Lehrerin hat die Frage prompt mit der Aufzéhlung der drei Facher Sachunterricht,
Deutsch, Mathematik, erganzt durch den Begriff Biologie, beantwortet, ohne aber thematisch
konkreter zu werden. Technik, Physik, Chemie sowie der Nawi-Koffer wurden haufig
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genannt, gefolgt von Magnetismus und Elektrizitat, Stromerzeugung, Kraftwerke. Mehr als
einmal gewiinscht wurden — ganz allgemein — Tiere und Pflanzen sowie Technik im Alltag
wie Heizkorper oder Wechseln einer Dichtung. Vielen war es auch bei dieser Frage ein
offenbar wesentliches Anliegen, dass der Sachunterricht nicht nur die Naturwissenschaften
vermittelt. Insbesondere die aus dem Bundesland in Wien Zugewanderte hatten gerne Wien-
Themen in der Fortbildung. Aber auch Wirtschaft- und Politikthemen, etwa die EU, sollten
angeboten werden. Je einmal genannt wurde das Stichwort Mensch und Umwelt bzw.
Sexualpadagogik. Mit besonderem Nachdruck forderte | 6 den Gemeinschaftsaspekt ein: ,Es
ist sicherlich in vielen Schulen ein Thema, diese Sache der Integration, wie gehen die
Kulturen miteinander um, und dass dadurch eben auch viele Konflikte entstehen kdnnen, wie
kann man da wirklich effizient etwas dazu tun, welche Angebote kann man da den Kindern
geben? Wir haben da sozusagen aus unserem Gesplr heraus gehandelt, aber so richtig,
dass man sagt, da gibt es jetzt Schulungen, wie geht man damit um, was sagt die
Wissenschaft dazu, welche Angebote gibt es da. Es gibt da jetzt schon zum Thema
Aggression usw. — das ist sicherlich ein wichtiges Thema — Angebote, Gemeinschatft ist auch
ein Thema, das sicher wichtig ist fur den Sachunterricht, wo ich mir schon vorstellen kdnnte,

dass ich mir winsche wirde“.

Fast reflexartig leiteten mehrere die Antwort auf diese Frage mit ,praxisorientiert” ein. Sie
wollten in der Fortbildung lernen, wie die geforderten Lehrplaninhalte kindgemaf vermittelt
werden kénnen. Es moge vorgezeigt werden, wie man Versuche machen, Experimentieren
kann, auch welche Gefahren dabei bedacht werden missen: nachvollziehbare
Ubungsanleitungen also. Das relativ neue Forschende Lernen sei ebenfalls noch
exemplarisch zu demonstrieren. Andere wiinschten sich Anregungen fir Projekte, Kurse zur
,2outdoorpadagogik®, wie sie von der Wirtschaft (zu unerschwinglichen Preisen) angeboten
werden, Fortbildungsveranstaltungen als Exkursion: ,Ich hab da was gesehen Uber die Au,
einfach dass man hinauskommt und gezielte Ausflige machen kann, wo ich jetzt keine
Fuhrung brauche sondern die Fihrung selber durchfiihren kann ... wie kann ich Schénbrunn
den Kindern n&her bringen, ohne dass ich da jetzt eine Fihrung um 4,90 buchen muss fir
jedes Kind, die sich’s einfach schlichtweg nicht leisten kénnen. Oder (ber den Lainzer
Tiergarten mit der Hermes-Villa eingeschlossen; oder auch Jahreszeiten bedingt: wie kann
ich eine Exkursion zum Thema Sachunterricht im Winter machen, wenn ich da jetzt keine
Blumen sehe?“ (I 23). Beziglich der Didaktik wurden wiederholt mehrere anregende
Stichworte gegeben: Facher Ubergreifendes Unterrichten (zum Beispiel | 33: Mathematik und
Musikerziehung) oder Teamteaching. Zur Veranstaltungsform wurde vorgeschlagen,
Seminare workshop-artig zu gestalten. Auch die gemeinsame Hospitation von

Unterrichtsvorfihrungen mit anschlieBenden Analysen wurde angedacht.

Einige Lehrer/innen nannten einfach die Jahrgangsklasse, die sie gerade unterrichten, die

erste Klasse wurde zweimal, dritte/vierte Klasse dreimal ausdrticklich genannt.
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Mehrfach wurde gewiinscht, dass bei Fortbildungsveranstaltungen Materialien prasentiert
werden und ihr unterrichtspraktischer Einsatz erprobt werden kann. Als bereits vorhandene
Beispiele wurden dabei genannt: ,Das will ich wissen“-Mappen oder , Tipi“. An und ab wurde
diesbezlglich konkretisiert, dass diese Materialien gebrauchsfertig zum Mitnehmen und
sofortigem Einsatz sein sollten, andere legten Wert auf den Zusatz, dass es sich nur um
Grundmaterial als Anregung oder Vorlage handeln soll, da man es fiur die jeweilige Klasse

jedenfalls speziell adaptieren musse.

Manchmal ergab sich im Gesprach eine Zusatzfrage nach gewiinschten Referent/innen. Hier
wurden die Vor- und Nachteile von Kolleg/innen aus der Volksschulpraxis (nach dem Prinzip
von ,best-of‘) bzw. von universitaren Fachwissenschaftlern ambivalent beurteilt. Praxisnahe
Referate hatten den Vorteil der unmittelbaren Erprobung im Didaktik-Alltag, aber das
Abstraktions- und Reflexionsniveau sei nicht immer gesichert, wahrend akademische
Fachleute manchmal der Gefahr des sprichwdrtlichen Elfenbeinturmes erliegen. Insgesamt
bei einem Viertel der Interviews wurde ausdriicklich ein Name genannt: Michael Gaidoschik
als hochgeschatzter Referent fir den Umgang mit Dyskalkulie.

Das Dienstalter spielte keine nennenswerte Rolle, weder bei Lehrer/innen, die sehr gerne
und haufig Seminare besuchen, noch bei solchen, die sich eher als Fortbildungsmuffel
geoutet haben. Allerdings argumentierten zwei altere Kolleginnen, dass sie mit ihrer
langjahrigen Erfahrung nur Veranstaltungen aussuchen wiirden, von deren hoher Qualitat sie

sich anhand der Ausschreibung Uberzeugen konnten.

Manche begriindeten ihre Winsche damit, dass es ihre Lieblingsthemen sind, in die sie sich
durch Fortbildungsseminare noch mehr vertiefen wollten, etwas mehr gaben eher das

Gegenteil an, wo sie namlich besondere Schwéachen und daher Aufholbedarf hatten.

Zuletzt ist eine wiederholt geaul3erte Schwierigkeit beim Buchen der Seminare festzuhalten.
Viele Schulen sind bei Dienstfreistellungen fiir Seminarteiinahmen aufgrund der
angespannten Personalsituation sehr restriktiv. Die haufigen Nachmittagstermine stellen vor
allem fur Lehrer/innen an Ganztagsschulen keine brauchbare Option (keine unterrichtsfreie
Zeit) dar. Massive EDV-Schwierigkeiten (ph-online) in den ersten Jahren der PH seien
hingegen inzwischen geringer geworden, aber stellen nach wie vor eine gewisse Hirde bei
der Anmeldung dar. In diesem Zusammenhang wurde auch wiederholt kritisiert, dass

allféllige Absagen nicht immer rechtzeitig erfolgt seien.
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3.8. Auswertung der Frage ,,Wenn Sie sich an lhre eigene Schulzeit
erinnern: Wie wirken sich Ihre damaligen Interessen und Stérken
auf lhren derzeitigen Mathematikunterricht aus?“

Obwohl bei den Erinnerungen an den eigenen Mathematikunterricht die gesamt Bandbreite
von ,keinen Bezug gehabt, und Mathematik immer als das Schwerste empfunden®bis zu ,die
eigene Freude an Mathematik den Kindern vermitteln® reicht, hat das kaum Auswirkungen
auf den selbst vermittelten Mathematikunterricht. Vielmehr wird Ubereinstimmend betont,

dass der Mathematikunterricht wesentlich und fur die schulische Entwicklung unerlasslich ist.

Mehrheitlich stellen die Interviewpartner fest, dass die Probleme mit Mathematik bzw. dem
Mathematikunterricht zum Uberwiegenden Teil erst nach der Volksschule beginnen. Es wird
Ubereinstimmend festgestellt, dass es in den weiterfihrenden Schulen sehr oft und sehr
stark zu einer Differenzierung zwischen Madchen und Buben hinsichtlich ihrer Vorliebe und
ihres Interesses fur Mathematik kommt.

Um dieser klischeehaft klingenden aber anscheinend nach wie vor zutreffenden Tatsache
entgegenzuwirken wird in den Interviews immer wieder betont, dass es ein besonderes
Anliegen des Mathematikunterrichts sein muss, den Schiler/innen zu vermitteln, dass
Mathematik nicht etwas Theoretisches und/oder gar Bedrohliches ist. Vielmehr sollte
vermittelt werden, dass Mathematik nicht nur etwas Uberschaubares, und daher auch
Beherrschbares ist, sondern es auch vielfaltige Anwendungsmaglichkeiten im Alltag gibt.

Und die Bandbreite der von den Interviewpartnern angefuhrten Anwendungsgebiete im
alltaglichen Umfeld der Kinder ist beeindruckend — Uberschlagsrechnen im Supermarkt
(habe ich genug Geld mit um zu bezahlen); Uberprifung von Preisnachlassen
(Prozentrechnung); Berechnung von Materialbedarf (Flachenberechnung bei Bodenbeldgen

oder Umfangberechnungen bei Sesselleisten).

Viele der Interviewpartner betonen, dass es diese praxishezogenen Anwendungen sind, die
bei den Kindern das Interesse fur Mathematik wecken. Aus dieser Ausrichtung auf eine
praxisbezogene Anwendung der Lehrinhalte des Mathematikunterrichts ergeben sich
naturlich grof3e Unterschiede zur eigenen schulischen Erfahrung. Waren frither doch — vor
allem in den weiterfilhrenden Schulen — die Nawi-Facher stark vom Frontalunterricht und der

Vermittlung von theoretischem Wissen gepragt.

Hier stimmen die Interviewpartner grof3teils berein, dass in der Methodik fur einen heutigen,
zeitgemalen Mathematikunterricht andere Grundsatze angewendet werden mussen. Es wird
Ubereinstimmend festgestellt, dass eine Einbeziehung der Schiler/innen in die Erarbeitung
der Lésung von grundlegender Bedeutung fir das Verstandnis der vermittelten Inhalte ist.
Jedoch geben einige der Interviewpartner/innen an, dass speziell im Mathematikunterricht
nicht immer ein Losungsansatz fur alle Schiler/innen nachvollziehbar und damit verstandlich
ist.
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Wo das Verstandnis fur die vorgetragene Losung fehlt, missen alternative L&sungs-
maoglichkeiten angesprochen und mit den Kindern durchgenommen werden. Das hilft nicht
nur den Schiler/innen, die mit dem urspriinglichen Losungsansatz nichts anfangen konnten,
sondern vermittelt allen, dass es fiur viele mathematische Probleme mehrere gangbare

Ldsungsansatze gibt.

3.9. Auswertung der Frage ,,Gibt es Themen in lhrem
Mathematikunterricht, die Ihre Schuler/innen besonders gerne
bearbeiten? Welche?“

Mit nur geringem Unterschied in der Intensitat wird eigentlich von allen Interviewpartner
erklart, dass Kindern gerne und interessiert am Mathematikunterricht teilnehmen, solange
die Lehrinhalte kindgerecht und mit Bezug zum alltdglichen Umfeld der Schiler/innen

prasentiert werden.

Dabei ist es von besonderer Bedeutung, die Ubungen mdglichst abwechslungsreich zu
gestalten. Eine Interviewpartnerin sprach sich dabei sogar dafir aus, dass die Ubungen im
Mathematikunterricht vor allem spaf3ig sein mussen — damit ist das Interesse der Kinder

immer zu wecken.

Mehrere Interviewpartner betonen, dass die Kinder mehr und mehr ein freies und
eigenstandiges Arbeiten besonders schatzen. Dabei treten natirlich dann besondere
Anforderungen an die Gestaltung der Unterrichtseinheiten auf. Es missen Beschéftigungen
fur begabte und weniger begabte Kinder koordiniert werden. Dabei kann ,freies Arbeiten®
eine gute Methodik sein, um auf die unterschiedlichen Bedirfnisse der einzelnen

Schiler/innen eingehen zu kénnen.

Viele der Interviewpartner betonen, dass es sehr oft Anwendungen mit einem klaren Bezug
zum Alltag und Lebensumfeld der Schuler/innen sind, die bei den Kindern das Interesse flr
Mathematik wecken. Natirlich sind auch mathematische Denksportaufgaben (Rechenratsel,
Knobelaufgaben, Sudoku etc.) mit einer spielerischen aber dennoch herausfordernden

Grundstimmung bei den Kindern besonders beliebt.

Es wurde eigentlich von allen Interviewpartner/innen angesprochen, dass Sprachprobleme —
nicht nur, aber schwerpunktmaflig von Kindern mit nicht-deutscher Erstsprache — ein
besonderes Problem bei der Erfassung von Textaufgaben/Sachbeispielen darstellen. Das
bedeutet, dass besonders genau unterschieden werden muss, ob das Kind ,mathematische
Probleme* (Probleme bei der Erfassung der mathematischen Lehrinhalte) hat oder bedingt
durch die sprachlichen Probleme bzw. die in der Problemstellung verwendeten Begriffe
einfach die mathematische Fragestellung nicht erfasst und daher das Beispiel nicht bzw.
nicht richtig ldsen kann.
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Zwei der Interviewpartner/innen haben ihre Schiler/innen besonders klar in jeweils zwei
Gruppen eingeteilt: | 14: ,Kinder, die an Mathematik grundsétzlich interessiert sind zeigen
eine deutliche Vorliebe fir Sachaufgaben (Annahme ist, die Anforderung zuerst die textliche
Vorgabe zu verstehen, um Uberhaupt das zugrundeliegende mathematische Problem l6sen
zu kdnnen, sorgt fur zusatzlichen Anreiz, Anm. d. Verf.). Dagegen neigen Kinder mit einem
nicht so ausgepragten Interesse an Mathematik eher dazu, sich verstéarkt auf das schriftliche
Rechnen zu fokussieren.” | 36: Kinder mit besonderer Begabung fur Mathematik suchen die
Herausforderung in jeder Hinsicht. Hingegen erscheinen Kinder mit nicht-deutscher
Muttersprache sehr oft weniger motiviert bzw. desinteressiert, was aber natirlich zu einem

hohen Maf3 auch an den rein sprachlichen Schwierigkeiten liegen kann.

Obwohl mehrfach vom Interviewer nachgefragt, hat keine/r der befragten Kolleg/innen eine
geschlechterspezifische Vorliebe bzw. Abneigung fir Mathematik bei Volksschiler/innen
feststellen kénnen. Mit einer Ausnahme (I 16): Dies wird von der Kollegin aber selbst als
subjektive Klassifikation eingeschétzt.

Auffallig ist, dass bei dieser Fragestellung auch haufig Geometrie genannt wurde. Wiederum
ist die Verbindung zwischen dem theoretischen Wissen liber geometrische Korper und deren
Auftreten im Alltag fur die Kinder faszinierend und interessant — auch wenn die eigentlichen
Lehrinhalte in der Geometrie eher ,trocken und theoretisch® sind.

3.10. Auswertung der Frage ,,Sind Lehrplan und Schulbuch eine fur
Sie zufriedenstellende Orientierung und Unterstltzung fir den
Mathematikunterricht? Warum? / Warum nicht?*

Ubereinstimmend wird von einer groRen Mehrheit der Interviewpartner festgehalten, dass
der Lehrplan fur Mathematik bestenfalls als Rahmenvorgabe herangezogen werden kann,

und eine Ubersicht bietet, was an Lehrinhalten zu vermitteln ist.

Wesentlich bestimmender fir die Detailplanung und die schwerpunktmafige Gestaltung der
Unterrichtseinheiten sind die Bedirfnisse der Klasse bzw. die Anforderungen der
Schuler/innen, und daftr wird als Grundstruktur eigentlich immer — sofern verwendet — das
ausgewahlte Mathematikbuch herangezogen. Unabhangig vom verwendeten Buch fir den
Mathematikunterricht deckt die Beurteilung der zur Verflgung stehenden Blcher die

gesamte Bandbreite von totaler Zustimmung bis zu kompletter Ablehnung ab.

Von einer Mehrzahl der interviewten Kolleg/innen wird die vom Buch vorgegebene Struktur
auch im Unterricht entsprechend umgesetzt. Dennoch wird auch von diesen Kolleg/innen
betont, dass es immer wieder Abweichungen von der im Buch gewahlten Reihenfolge der

Lehrinhalte gibt. Hauptsachlich um den Lehrstoff in eine ,logischere Abfolge“ zu bringen.
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Auch erleichtert die Verwendung von — das Buch — ergdnzenden Ubungsblattern die

Vermittlung von schwierigen bzw. komplexen Inhalten.

Von den Kritikern werden schwerpunktmaflig zwei Argumente fir die reduzierte Verwendung

bzw. komplette Ablehnung angefihrt:

a) In den Bichern fur die erste und zweite Schulstufe sei viel zu viel Textantell
enthalten. Dadurch komme es schon beim Erfassen der mathematischen
Aufgabenstellung zu Problemen und als Folge davon zu einem Desinteresse an der
Mathematik im Allgemeinen. Bei der Verwendung von eigenem Unterrichtsmaterial

kann verstarkt mit praktischen Beispielen gearbeitet werden.

b) Bei kompletter Ablehnung eines Buches (z.B. | 33) wird dann mit eigenen
Ubungsmaterialien gearbeitet. Dadurch kann auch individuell auf die

Lerngeschwindigkeit der Klasse eingegangen werden.

Einheitlich wird kritisiert, dass die meisten Mathematikbiicher zu wenige Ubungseinheiten
aufweisen. Diese Ubungseinheiten seien aber unerlasslich um das Gelernte zu festigen und
die mathematischen Grundlagen (Grundrechnungsarten, Zahlenrdume, Unter- bzw.
Uberschreitung von Zehnerspriingen etc.) zu automatisieren. Das ist jedoch die
Voraussetzung um auch komplexere Rechenvorgédnge (in den hoheren Schulen) bzw.
kompliziertere Aufgabenstellungen (Sachbeispiele bzw. Textaufgaben) I6sen zu kénnen.

3.11. Auswertung der Frage ,,Welche Kompetenzen kdnnen Sie bei
Ilhren Schiler/innen in lhrem Mathematikunterricht fordern? Wie?*

Wenig uUberraschend war die Tatsache, dass Ubereinstimmend die Beherrschung der
Grundrechnungsarten als zentrale Kompetenz des Mathematikunterrichts in der Volksschule
angefuhrt wurde. Gleich wichtig erscheint aber einer grof3en Mehrheit der interviewten
Kolleg/innen die Vermittlung der praktischen Anwendbarkeit des Gelernten im Alltag der
Kinder.

Es zieht sich wie ein roter Faden durch alle Interviews, dass Kinder ein viel besseres
Verstandnis — und auch eine hohere Akzeptanz — fur Mathematik entwickeln, wenn sie das

im Unterricht Gelernte in alltdglichen Situationen anwenden kénnen.

Dennoch weisen einige Interviewpartner energisch darauf hin, dass nicht nur die Vermittlung
der Grundrechnungsarten ein Anliegen fur den Mathematikunterricht in der Volksschule sein
darf. Vielmehr sollten die Kinder durch die Mathematik mit Themen wie ,Querverbindungen

schaffen®(l 37) oder ,um die Ecke denken® (I 14) bekannt gemacht werden.
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Folgende zwei Problemkreise haben sich aus einer ziemlich groRRen Mehrheit der Interviews

herauskristallisiert:

a) Sprachprobleme: Erscheint auf den ersten Blick eigentlich kein mathematisches
Problem zu sein. Allerdings wird wiederholt von Interviewpartnern darauf
hingewiesen, dass es die — oft schwerwiegenden — sprachlichen Probleme von
Kindern mit nicht-deutscher Muttersprache fast unmdglich — aber zumindest auf3erst
schwierig — machen, Uberhaupt die mathematische Aufgabenstellung klar und
begreiflich zu machen. Dabei wird auch Ubereinstimmend festgestellt, dass Kinder mit
grolReren sprachlichen Problemen auch rasch das Interesse am Mathematikunterricht
verlieren. Nicht weil sie weniger intelligent oder fur Mathematik begabt waren,
sondern einfach, weil sie die gestellten Fragen und Aufgaben nicht verstehen. Hier
wird von vielen die Beistellung von muttersprachlichen Assistenzlehrer/innen als

Lésung angesprochen.

b) Dyskalkulie: Vielfach wird darauf hingewiesen, dass das Niveau in den Klassen
schon sehr unterschiedlich ist. Dabei reicht die Bandbreite von Kindern, denen schon
die erste Zehnerlber- bzw.-unterschreitung Schwierigkeiten bereitet, bis zu Kindern,
die bereits in der ersten Schulstufe den Zahlenraum bis 100 muhelos beherrschen.
Haufig wird hier die Moglichkeit der klasseninternen Hilfestellung (bessere
Schuiler/innen helfen den schwacheren Schiler/innen) als Lésung herangezogen.
Dabei konnen die mathematisch begabteren Kinder ihr bereits erworbenes und
gefestigtes Wissen an die schwacheren Klassenkamerad/innen weitergeben. Und die
schwacheren Kinder erhalten dadurch zusétzliche Ubungsmdglichkeiten. Dariiber
hinaus wird so naturlich auch die soziale Kompetenz der Kinder erweitert und der

Zusammenhalt in der Klassengemeinschaft gefordert.

Interessanterweise wird bei der Kompetenzvermittiung des Ofteren angegeben, dass nicht
immer nur ein Lésungsansatz existiert, sondern dass den Kindern auch vermittelt werden
muss, nach alternativen Losungsmadglichkeiten bzw. Denkanséatzen zur Problemlsung zu
suchen. Diese alternativen Losungsansétze dirfen aber nicht als ,Hilfestellungen® qualifiziert
werden, sondern muissen als gleichwertig (sofern sie zum richtig Verstandnis der Aufgabe

und dann auch zum richtigen Ergebnis fihren) bewertet werden.

Einige Kolleg/innen verwenden dabei auch alternative Vermittlungsmethoden

(Schittubungen, Mathematikfruhstick und dgl.).
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3.12. ,Zu welchen Themen des Mathematikunterrichts waren Sie
bereit, Fortbildungsveranstaltungen zu besuchen?*

Wie nicht anders zu erwarten, sind die Aussagen hinsichtlich gewlnschter Fortbildungs-

maflnahmen vielfaltig und von der beruflichen Situation bzw. persdnlichen Vorlieben stark
gepragt.
Dennoch waren einige Schwerpunktthemen erkennbar:

a) Umgang mit Dyskalkulie: Gewiinscht werden Veranstaltungen, in denen die neuesten
Erkenntnisse Uber Dyskalkulie vermittelt werden. Gleich wichtig ist jedoch auch in den
Fortbildungsveranstaltungen ein Ristzeug an die Hand zu bekommen um dieses
Phanomen im Unterricht wirkungsvoll behandeln zu kénnen. Dabei sind immer wieder

auch alternative Unterrichtsformen angesprochen worden.

b) Schularbeiten: Haufig genannt wurden Veranstaltungswiinsche zur
Zusammenstellung von Schularbeiten. Dabei wird auch immer wieder das Problem
des Leistungsgefélles innerhalb einer Klasse besonders hervorgehoben. Und wie auf
diesen Umstand bei der Zusammenstellung der Schularbeiten am besten

eingegangen werden kann.

c) Beurteilung von Schularbeiten: Die Beurteilung von Schularbeiten durch das
Punktesystem stellt fir viele Interviewpartner noch immer eine grofe
Herausforderung dar. Auch hier ist wieder das — in manchen Klassen sehr stark
ausgepragte — Leistungsgefdlle eine wesentliche Problematik. Besonderes
Augenmerk sollte bei Ausbildungsveranstaltungen auf das Zusammenspiel von
,Gestaltung der Schularbeiten® und deren ,Beurteilung im Punktesystem* gelegt

werden.

d) Geometrie: Wird als willkommene —und von den Kindern gerne angenommene-
Abwechslung zum Kopfrechnen bzw. schriftlichen Rechnen gesehen. Scheint aber in

der Ausbildung eher vernachléssigt zu werden.

e) Praktische Ubungen: wie konnen praktische Ubungen (mit Gegenstanden bzw.
anderen Hilfsmittel) in den Mathematikunterricht eingebaut werden um das
Verstandnis fir die eigentlichen — und doch sehr abstrakten — Rechenvorgange zu
verbessern. Einige Male wurde auch die Einbindung des ,freien/offenen Arbeitens® in

den Mathematikunterricht als Anregung geé&uf3ert.
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3.13. Auswertung der Frage ,,Was wlrden Sie sich von einem
Fachdidaktikzentrum Naturwissenschaften und Mathematik
erwarten bzw. winschen?*

Christian FRIDRICH

Mit Hilfe der inhaltsstrukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse mit induktiver
Kategorienbildung konnten folgende ,Erwartungscluster® von Volksschullehrer/innen

identifiziert werden:

a) Versuche

b) Vortrage, Anregungen, Ideen (eher rezeptiv)

c) Treffen, Workshops, Materialerarbeitung, Materialtausch (eher aktiv)

d) Bibliothek: Materialien, Bicher, Medien, Verleih, Studium dort

e) Anlaufstelle, Ansprechpartner, Infos, Aussenden von inhaltlichen Informationen
f)  Fachdidaktikzentrum als auf3erschulischer Lernort

g) Sonstiges

h) Informierung von Kolleg/innen Uber das Zentrum selbst und dessen Angebote (ohne

inhaltliche Informationen)

ad a) Versuche

An der Spitze der Erwartungen steht der Wunsch nach Kennenlernen und Durchfiihren von
Versuchen. Fast die Halfte der Interviewpartner/innen winscht sich
Lehrer/innenfortbildungsveranstaltungen zu diesem Thema. Die Begriundungen dafir sind
plausibel und gut nachvollziehbar: Versuche wirden bei den Kindern in der Volksschule gut
ankommen, wobei stellvertretend folgende Aussage einer Volksschullehrerin zur Illustration
dienen moge: ,... dass man da mit so kleinen Experimenten, mit Materialien, die halt fur
Volksschiler nicht gefahrlich sind. Ich wirde mir schon winschen, dass sie schon
konfrontiert werden mit einer Sichtschutzbrille, dass man dem so ein bisschen einen Touch
gibt, ,das ist wichtig’, ,und da muss ich aufpassen’, ,und da muss ich gewisse Regeln
einhalten’. Und das geféllt halt den Kindern auch, wenn sie dann sozusagen wie kleine
Chemiker schon ausgestattet werden® (I 33). Demgegenuber stinde jedoch das Problem,
dass Versuche bei Lehrer/innen eher unbeliebt seien, weil man Materialien besorgen miisste

bzw. fertige handelsiibliche Versuchskésten (zu) teuer waren.

Besonderes Augenmerk wird daher auf jene Versuche gelegt, die mit Alltagsmaterialien, also

leicht im Haushalt verfigbaren Dingen, durchgefiihrt werden kénnen. In der Hauptschule
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oder AHS sei die Situation leichter, weil es dort in der Regel einen Physiksaal gebe: ,Aber
die haben alles in einem Physiksaal [in der Hauptschule] gemacht, der top ausgestattet war,
den hab’ ich in einer Volksschule nicht. Und da féngt damit eigentlich die Schwierigkeit damit
an: Superideen, Superdinge, aber woher nehm’ ich die Dinge ...?“ (I 26). Eine andere
Interviewpartnerin  driickt die Situation noch drastischer aus, wenn in einer
Lehrer/innenfortbildungsveranstaltungen tolle Versuche mit Spezialgeraten oder mit teuren
Experimentierkasten durchgefihrt werden: ,Das war recht interessant, aber es war fur die
Fisch, wenn ich das Material nicht habe. Das Material brauchten wir dazu! Ich meine, mit

dem Budget sind wir sehr eingeschrankt” (1 40).

An zweiter Stelle steht im Kontext mit Versuchen der Wunsch, unterschiedliche Versuche
und Versuchsanordnungen zu sehen, zu erfahren und selbst wahrend einer
Lehrer/innenfortbildungsveranstaltung durchzufiihren. Denn wenn eine Lehrperson Versuche
selbst durchgefiihrt habe, steige die Chance, dass sie diese auch im Unterricht verwenden
wird. Dem kommt auch die geéduRRerte Forderung nach praxisnahen Versuchen entgegen.

Dennoch werden Versuchskasten immer wieder in unterschiedlichen Zusammenh&ngen
genannt. Es sei wichtig, die vielen verschiedenen Versuchskasten zu unterschiedlichen
Themen zu kennen. Ferner sei es von Bedeutung, sich auch von dort Anregungen zu holen
und eventuell dem Elternverein einen Ankauf vorzuschlagen oder Versuchsanordnungen

mithilfe von eigenen Materialien nachzubauen.

ad b) Vortrage, Anregungen, ldeen

Etwas weniger, aber doch eine groRe Anzahl der interviewten Kolleg/innen der Volksschulen
wulnscht sich Vortrage von herausragenden Personlichkeiten zu unterschiedlichen Themen

des Sachunterrichts und/oder der Mathematik.

Zahlreiche Kolleg/innen schlagen eine Kombination des Vortrags von ausgewahlten Themen
mit Prasentation dazu passender Materialien vor. Besonders bedeutsam ist hier der Aspekt,
dass die Materialien innovativ und fur Kinder attraktiv sind. Es sollten demnach entweder neu
am Markt erschienene Unterrichtsmaterialien préasentiert werden oder gelungene
Umsetzungen zu eher traditionellen Themen wie etwa ,Kohle* oder ,Salz*. Wichtig seien
Materialien im Gegensatz zu den nach Meinung einiger Gesprachspartner/innen viel zu
haufig eingesetzten Arbeitsblattern, was in der folgenden Aussage pointiert zum Tragen
kommt: ,Also was ich mir insgesamt in der Didaktik wiinschen wirde, dass man von dem
Papier-Unterricht wegkommt, und das natirlich auch in der Fachdidaktik. Ich habe das
Gefiihl — also gerade mit dem Offenen Unterricht, dass es jede Menge junge, engagierte,
beherzte Kolleginnen gibt, die sagen; ,Ich mache Offenen Unterricht. Das schaut so aus:
Jedes Kind kriegt jede Woche drei3ig Arbeitsblatter und die soll es machen, wann es will.

Das ist im Prinzip ein Frontalunterricht, den ich nicht mehr selbst mache, sondern den ich an
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ein Stuck Papier delegiere. Und das ist fur mich ein Albtraum, ja. Es entsteht ein Chaos, die
Kinder kennen sich nicht aus, man erarbeitet ja auch nichts mit ihnen, ja. Also ich denk mir,
wenn man eine Didaktikfort- oder -ausbildung macht, wére fir mich das Allererste, dass man
sagt: ,Leute, lasst das Papier weg, wo ihr nur kénnt’. Das heil3t mit Material ...” (1 10). Immer
wieder wird angefihrt, dass die Materialien bereits aufbereitet, das heildt, die
Einsatzmdglichkeiten klar sein sollten, eventuell auch Zusatzmaterialien angeboten und den
Kolleg/innen somit ,Starthilfen” fir die Arbeit in der Klasse in die Hand gedriickt werden
sollten. Es sei insgesamt notwendig, die Volksschullehrer/innen ... wieder hin zum
Sachunterricht zu bringen. Und da braucht man wahrscheinlich einmal ganz konkrete
Starthilfen. Hihi, das alte Ei des Kolumbus — wie kann ich mit wenig Aufwand einen

faszinierenden Unterricht machen?” (I 15).

Einige wenige Kolleg/innen winschen sich hingegen — zuséatzlich — fachwissenschaftlich
orientierte Vortrage von Expert/innen, um auf dem neuesten Stand sowie am Puls der
Bildungsforschung und -diskussion zu bleiben. Dies klingt eher nach personlichem Interesse
als nach direkter Umsetzbarkeit oder gar Verwertbarkeit im Unterricht. Zur lllustration mége
folgende Aussage dienen: ,Ich war auf der Leadership-Academy, und hab an einem Vortrag
Uber Gehirnforschung teilhaben dirfen. Und es war eine absolute Bereicherung. Es war zwei
Stunden lang mit 150 Personen Stille im Saal. Und man ist diesem Mann an den Lippen
gehangen. Ich glaube, dass es nicht nur immer ist: ,Was bastle ich jetzt?’, sondern dass man
einfach wirklich Spezialisten holt, die ein bisserl Background-Wissen dazugeben, die ein
bisserl was aus der Forschung erzdhlen. Ich glaube, das wirde vielen die Augen 6ffnen und

manches vielleicht leichter erkldrbar machen* (1 30).

Themen, die immer wieder fir derartige Vortrdge — in Verbindung mit Material aber
manchmal auch ohne Erganzungsmaterial — genannt werden, sind folgende derzeit auch in
der Fachdidaktik intensiv diskutierten Bereiche: Gestaltung sinnvoller Stationenbetriebe,
Durchfuhrung ,guter® Freiarbeit, Auswahl passender Anschauungsmaterialien, Anregungen
zu einer ,Mathematik zum Begreifen, Formen und Médglichkeiten innerer Differenzierung,
sinnvoller Einsatz des Computers, Mdglichkeiten zur Steigerung des Lernertrags,
altersgemaflle Behandlung der Geometrie sowie didaktische Hinweise besonders fir
Junglehrer/innen. Vor allem im Bereich Mathematik wird einiges verlangt: ,Und dass man
vielleicht dort auch Stationen oder was auch immer aufbaut mit netten, lustigen Ergebnissen,
dass die Lehrer eben da gqutes Material fiir Freiarbeit und so ... Viele, viele
Anschauungsmaterialien, mit denen einfach der Lehrer auch gern hantiert, die ansprechend
sind, aber nattrlich dann mit dem Ziel, dass die fiir die Schiiler dann auch interessant sind“
(1 14).
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ad c) Treffen, Workshops, Materialerarbeitung, Materialtausch

Etwas mehr als ein Drittel der befragten Volksschulkolleg/innen bevorzugt eine moderierte,
regelmafRige Mdoglichkeit des Treffens von Kolleg/innen in Form eines Workshops, wobei
etwa von einer Intensitat von einmal pro Monat ausgegangen wird. Manche Befragte hatten
gerne als Input einen Vortrag, wobei der/die Vortragende aus der Praxis kommen sollte: ,/ch
wirde mir winschen, egal auf welchem Gebiet, dass alle Vortragenden aus der Praxis
kommen und keine Theoretiker sind. Theoretisch wissen alle alles und es ist auch richtig,
was sie sagen, aber wir scheitern ja an ganz anderen Dingen. Wir scheitern nicht daran,
dass wir nicht wissen, was wir tun sollen, oder wie man es abwechslungsreich gestalten
konnte. Der Schulalltag laugt uns aus. Du verbringst wahnsinnig viel Zeit zu erziehen,
Sozialbetreuer zu sein, Klagemauer... Ich denke, wenn alle Vortragenden aus der Praxis
kamen, wirden sie oft den Level nicht zu hoch stecken, dass du von einem Seminar
heimgehst und dir sagst, bitte, das kann ich nie machen, das ist frustrierend namlich“ (I 4).
Dies passt sehr gut mit den Aussagen von jenen Lehrer/innen zusammen, die im obigen

Punkt lediglich Vortrage wiinschten.

Der Wunsch nach im Schulunterricht leicht umzusetzenden Informationen ist so grof3, dass
er in zahlreichen Aussagen zum Ausdruck kommt, so wie etwa in dieser: ,Also, wenn ich’s
von meinen Seminaren beurteilen kann, glaube ich, dass immer das eins-zu-eins
Umzusetzende, das ganz Praktische, wie kann ich es sofort am nachsten Tag oder in der
néchsten Woche in meiner Klasse umsetzen, weil in dem Moment, wo ich’s einmal gemacht
habe, kann ich es wieder und wieder machen. Das wéare das Sinnvollste glaube ich.
Seminare, die einen riesigen Bogen ,von- bis“ schlagen, sehr theoretisch sind, wo ich mich
dann als Lehrer hinsetzen muisste und mir das praktisch irgendwie zusammen basteln, die
funktionieren meist gar nicht” (1 4). Material miusse gleich eingesetzt, also direkt verwertet (!)

werden kénnen.

Zum Stichwort Material, das gemafl der meisten Meinungen zu diesem Punkt einen
zentralen Stellenwert einnimmt, ist festzuhalten, dass dieses auf zweierlei Weise Beachtung
finden sollte. Einerseits sollte nach einem eventuellen Vortrag ein Workshop der
teiinehmenden Kolleg/innen erfolgen, bei dem einsetzbares Material in Kleingruppen
erarbeitet wird. ,Oder es wird im Seminar Material hergestellt, das find ich halt ganz gut,
dass man das dann gleich verwenden kann“ (I 21). Andererseits konnte bei diesen
moderierten Treffen auch eine Art Material- und Ideenbdrse ins Leben gerufen werden, im
Zuge derer die teilnehmenden Kolleg/innen ihre Good-practice-Beispiele austauschen
kénnen, was teilweise durchaus euphorisch eingeschatzt wird: ,Und man glaubt gar nicht,
was man so sieht, weil jeder das Gleiche, aber auf eine andere Art, den Kindern prasentiert.
Und das ist toll in unserem Fall, weil wir uns wirklich austauschen kdnnen. Das ist schon eine

tolle Sache, weil der borgt die Materialien her, der andere hat die Materialien, und wenn
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jeder dem anderen wieder etwas borgen kann, hat man ja eine Fiille von Dingen. Und das

wére, glaube ich, die Zukunft des Unterrichtens® (I 19).

ad d) Bibliothek: Materialien, Bucher, Medien, Verleih, Studium dort

Etwa ein Viertel der qualitativ befragten Volksschullehrer/innen erwartet von einem
Fachdidaktikzentrum eine Bibliothek samt Materialsammlung. In der Bibliothek sollen
einerseits Fachbiicher zum Entlehnen enthalten sein, andererseits aber auch alle derzeit in
den beiden Fachbereichen Sachunterricht und Mathematik erhaltlichen Schulbicher zum
Durchsehen und idealerweise auch mit Beratung vorhanden sein. Die Materialsammlung soll
erstens zum Ansehen und Ideen Holen sein, zweitens jedoch auch zum Ausleihen,
wenngleich ein derartiger Entlehndienst von einigen realistischerweise als schwierig
organisierbar eingeschatzt wird. Eine Kollegin meint, dass zuséatzlich zu diesen Werken auch
noch selbst durch das Fachdidaktikzentrum hergestellte Hefte Uber didaktische Spiele in
einer derartigen Bibliothek nicht fehlen sollten.

ad e) Anlaufstelle, Ansprechpartner, Infos, Aussenden von inhaltlichen Informationen

Einige Interviewpartner/innen sehen das Fachdidaktikzentrum als Anlaufstelle, das
idealerweise fixe Offnungszeiten mit Ansprechpartner/innen vor Ort haben sollte. Ganz
wesentlich in diesem Kontext ist die personliche Beratung, ndmlich Gber Materialien. So
schwebt einigen Kolleg/innen eine vom Zentrum uber aktuelle Neuerscheinungen erstellte
Materialliste mit Kaufpreisen vor, die Empfehlungen gibt. Damit soll ein rascher Uberblick
Uber das vielféltige und unlbersichtliche Angebot gewéhrleistet werden; es soll Schulen
somit erleichtert werden, padagogisch wertvolle Materialien anzukaufen. ,Weil es gibt ein
breites Spektrum von da und von dort. Man weil ja oft gar nicht, was alles angeboten wird.
Da seh’ ich halt etwas. Entweder bastel ich mir’'s nach oder kauf’s halt dann privat irgendwie,
weil es nicht vorhanden ist. Und weil man auch keinen zentralen Katalog hat von diesen
Dingen. Weil jeder bietet etwas Anderes an“ (I 17). Die zweite Forderung, die an diese
Anlaufstelle gerichtet wird, ist eine fundierte Information Uber gerade aktuelle
aul3erschulische Lernorte, wie etwa unterrichtsrelevante Ausstellungen, Museen,

Exkursionsziele etc., die mit den Schuler/innen besucht werden kdénnen.

ad f) Fachdidaktikzentrum als au3erschulischer Lernort

Ein kleiner Teil der Interviewpartner/innen sieht im Fachdidaktikzentrum selbst einen
auRRerschulischen Lernort. Schiler/innen sollen hier handelnd jene Aspekte des Mathematik-
und/oder Sachunterrichts erfahren, fur die im Klassenzimmer bzw. in der Schule keine

adaquaten Veranschaulichungen oder Arrangements organisiert werden kdonnen. Gemeint
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sind im Bereich des Sachunterrichts etwa physikalische oder chemische Versuche und im
Bereich der Mathematik komplexere Knobelaufgaben sowie Veranschaulichung von Themen

mit Korpern.

ad g) Sonstiges

Sonstige Erwartungen an das Zentrum beziehen sich auf jeweils ein- oder zweimal
angeflhrte Aspekte wie etwa: Kollegiales Hospitieren, bei dem gezielte Beobachtungen und
Nachbesprechungen einen Erfahrungsaustausch bewirken sollen; Stunden, die zu speziellen
Themen von Mitarbeiter/innen des Fachdidaktikzentrum in der jeweiligen Volksschulklasse
gehalten werden; Lernspiele im Internet, die von den Mitarbeiter/innen erstellt und fur alle zur

Verfligung gestellt werden kénnten.
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4. Ergebnisse des 3. Projektabschnitts: Unterricht aus der

Sicht von Schiler/innen

4.1. Sachunterricht aus Schiuler/innensicht

Kornelia LEHNER-SIMONIS

4.1.1. Vorbemerkungen zur Vorgangsweise bei den Gesprachen mit den

Schiler/innen

Im vorliegenden Projektteil wurde mittels teilstrukturierter Schiler/inneninterviews analysiert,
ob und welche Themen und Inhalte des Sachunterrichts der 3. und 4. Schulstufe von Kindern
nachhaltig in ihren Wissensstand integriert werden kénnen. Mit Kindern tber Unterricht und
Schule zu sprechen, ermdglicht die Erkenntnis, wie schulische Inhalte, Interaktionen und

Lernorte bei ihnen gedanklich prasent sind und wie sie sich selbst dabei sehen.

Grundsatzlich war es notwendig, mit einer geeigneten Methode den Sachunterricht aus dem
Blickwinkel der Kinder zu betrachten. Dies flihrte dazu, kindgerechte Fragen zu erstellen, die

ein Gesprach mit Kindern maglich machen, aber auch helfen dieses aufrecht zu erhalten.

Die Fragen des Interviewleitfadens, haben zum Ziel, herauszufinden, ob sich nachhaltige
Wirkungen aus dem Sachunterricht erkennen lassen. Sie sollen aber auch — in einem
weiteren Analyseschritt — einen Vergleich zwischen Schiler/innenaussagen und den

Ergebnissen der Lehrer/innenaussagen aus dem Projektteil 2 ermdglichen.

Die Interviews mit Schiler/innen orientieren sich an Leitfragen zu den Aspekten des
Lernverhaltens (die Fragen zur Didaktik, Methodik und Schuler/innenaktivitaten) in der

Schule, aber auch an personlichen Emotionen (vor allem Lernfreude).

Nach Verfassen eines teilstrukturierten Interviewleitfadens mit offenen Fragestellungen
wurde ein Pretest mit Kindern aus Klassen der Praxisvolksschule der P&adagogischen
Hochschule Wien durchgefuhrt. Mit Hilfe dieser Ergebnisse konnte die endgtltige Form des

Interviewleitfadens erstellt werden.

Damit die Schiler/innen im Gesprach nicht abgelenkt oder irritiert waren, wurde auf die
technische Aufnahme der Interviews verzichtet. Die Kinder wurden informiert, dass die
Interviewerin moglicherweise Notizen wahrend des Interviews macht. Ihnen wurde auch die

Mdoglichkeit geboten, in diese schriftichen Aufzeichnungen Einsicht zu nehmen.

Bei diesen jungen Interviewpartner/innen ist es notwendig, den Redefluss wenig zu
beeinflussen, sie aber genau zu beobachten und ihre Aussagen in Bezug zu den Fragen aus

dem Interviewleitfaden zu filtern. Da es sich um teilstrukturierte, fast narrative Interviews
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handelt, sind ausschlie3lich offene Fragen im Leitfaden zu finden, die Anlass zu einem

Gesprach bieten.

Nach Ende des Interviews wurden die Informationen aus den Gesprachen von der
Interviewerin detailliert festgehalten. Diese Vorgangsweise wirkte sich natirlich auch auf die
Auswertung aus. So wurden etwa manche Fragen aus dem Interviewleitfaden im Gesprach

nicht direkt beantwortet.

Nach Bewilligung der Schuler/inneninterviews durch den Stadtschulrat fir Wien und nach
Zustimmung der Direktor/innen der durch Zufall ausgewdéhlten Schulen konnte mit den
Erhebungen begonnen werden. Alle Schiler/innen nahmen freiwilig und mit dem

Einverstandnis der Eltern an den Interviews teil.

Nicht nur die Auswahl der Schulstandorte, auch die Auswahl der 3. und 4. Klassen — pro
Standort eine 3. und eine 4. Volksschulklasse — und die Auswahl der Schiler/innen — pro

Klasse ein Madchen und ein Bub — erfolgte nach dem Zufallsprinzip.

Insgesamt wurden 96 Interviews durchgefiihrt, da vier Interviews verworfen wurden, weil
eine adaquate Gesprachsatmosphare nicht gegeben war und eine ,Ersatzschule® gewahlt

werden musste. Somit konnten 92 giiltige Interviews ausgewertet werden.

Vor den Interviews mit den Schiiler/innen wurden die jeweiligen Lehrenden nach dem zuletzt
bearbeiteten Mathematik- und Sachunterrichtsthema gefragt. Es wurde versucht — ohne
Zuhilfenahme von Material — eine angenehme, ruhige und wertschatzende
Gesprachsatmosphare zu schaffen. Folgende Gesprachseinstiegsmaoglichkeit bot sich in den
meisten Fallen an, bevor die konkreten Fragen zu Sachunterricht und Mathematik gestellt
wurden, wobei hier gemall dem Titel des Beitrags nur die Fragestellungen zum

Sachunterricht wiedergegeben werden:

L,Deine Lehrer(in) hat mir erzéhlt, dass ihr vor kurzem dber ... gehért habt / ... behandelt

habt. Kannst du mir genauer dartiber erzahlen?
1) Was hast du (habt ihr) da gemacht?
2) Wie hast du (habt ihr) das gemacht?
3) Konntest du dabei etwas ausprobieren?

3.)a) Wenn ja, welche Dinge konntest du (bzw. kannst du) — im Sachunterricht —
ausprobieren und was machst du, wenn du beim Ausprobieren nicht mehr weiter

weildt?

3.)b) Wenn nein, was hattest du gerne gemacht bzw. was wirdest du gerne im

Sachunterricht machen?
4) Was findest du toll am Sachunterricht?

5) Was findest du am Sachunterricht nicht toll?*
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Zunachst wurden die Kinder Uber das Projekt und die Arbeitsweise genau informiert. Die
Interviewerin erklarte den Schiler/innen kurz vor den Gesprdchen nochmals von ihrem
Vorhaben und lief3 alle Kinder in der entsprechenden Klasse miterleben, dass ein Madchen
und ein Bub per Zufall fir das Gesprach ausgewahlt wurden. Auch die Tatsache, dass die
Teilnahme am Gesprach weder einen Vorteil noch einen Nachteil fur die
Interviewpartner/innen hat, war Teil der Informationen. Bei der Durchfiihrung der Interviews
wurde auf eine moglichst natirliche Gespréachssituation und eine entspannte Atmosphare
Wert gelegt. An einer Schule war dies nicht mdglich, weswegen eine Ersatzschule per Zufall

ausgewahlt wurde.

Die Interviews mit den Volksschuler/innen wurden in Klassenraumen, vor Klassenrdumen
oder im Lehrerzimmer in Form von Einzelinterviews durchgefiihrt. Alle Kinder wurden nach
einer kurzen Kennenlernphase aufgefordert zu einem Thema, welches kirzlich im

Sachunterricht besprochen und erarbeitet wurde, zu erzahlen.

Die Auswertung der Interviewtexte erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse von MAYRING
mit induktiver Kategorienbildung am erhobenen Material (vgl. MAYRING 2008; siehe dazu
detailliert Kapitel 1.6.2.).

4.1.2. Auswertung der Frage ,,Was hast du (habt ihr) da gemacht?“

Bei der Einstiegsfrage ging es um inhaltliche Aspekte, die in der Auswertung den
Erfahrungs- und Lernbereichen des Volksschullehrplans zugeordnet werden konnten.
Zahlreiche Interviewpartner/innen gingen dabei jedoch schon auf den Modus der
Durchfiihrung bzw. Erarbeitung dieser Themen ein, weswegen dies bereits als Vorgriff auf

die folgende Frage induktiv ausgewertet wurde.
Lern- und Erfahrungsbereiche Natur und Technik:

Bei Themen zu den Lern- und Erfahrungsbereichen Natur und Technik ist erkennbar, dass
diese aus dem Bereich Natur Uberwiegen, aber nicht immer vor Ort bzw. durch das
Naturobjekt, sondern vorwiegend durch Gesprache, Lesen und Erzéhlungen Wissen
angeeignet wurde. Folgende Themen wurden genannt (Reihung nach Haufigkeit der

Angaben):

e Tiere: Tierarten z.B.: ,Elefant, Verhalten von Tieren z.B.: ,Tiere im Winter”, oder auch
Beobachtung von Tieren z.B. Kaulquappen im Aquarium.

o Der menschliche Korper: z.B. unsere Zahne, unsere Verdauung, unsere Erndhrung,
unsere Korperteile, Verhiitung.

o Weitere Themen: Pflanzen, Auto, Klimaschutz, Regenwald, Fahrrad, Wasser.
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Lern- und Erfahrungsbereiche Gemeinschaft und Zeit:

Bei Themen zu den Lern- und Erfahrungsbereichen Gemeinschaft und Zeit, im Besonderen
zu ,historischer Zeit* (Ritter, Burgen, Altestes Wien, Stephansdom etc.) wurden Museen und
Burgen besucht, Ratselrallyes im 1. Wiener Gemeindebezirk gemacht, vorwiegend aber in

Biichern und anderen schriftlichen Unterlagen sowie manchmal am PC recherchiert.

Folgende Themen wurden genannt (Reihung nach Haufigkeit der Angaben): Ringstral3e,
Ritter, Stephansdom, Altes Wien, Romer, Planetensystem (je nach Schwerpunktsetzung
Zuordnung zu mehreren Lern-und Erfahrungsbereichen moglich — historische Zeit, Natur),

Dinosaurier, Fu3ball, Kinder dieser Welt, Urgeschichte, Schénbrunn.
Lern- und Erfahrungsbereiche Raum und Wirtschaft:

Themen zu den Lern- und Erfahrungsbereichen Raum und Wirtschaft wurden teilweise auch
genannt, wobei folgende — nach der Haufigkeit der Angabe gereiht — angefiihrt wurden:

Osterreich, Landwirtschaft, Agypten, Erdol, Lander Europas, unsere U-Bahn, Architektur.

In Bezug auf Lernprozesse konnten zwei wesentliche Aspekte unterschieden werden:

a) Reproduzierendes Lernverhalten: verschiedene Methoden wie Einzelarbeit,
Unterrichtsgesprach, Gruppenarbeit, weiters Lesen, Zuhdren, Texte verfassen, kennen

lernen etc.

b) Handelndes Lernverhalten: verschiedene aktive Tatigkeiten der Schiler/innen — an

dislozierten Orten und im Unterricht an der Schule, die vom Thema abhéangig sind.

ad a) Reproduzierendes Lernverhalten

Die Methode ,,Unterrichtsgesprach®“ zum Aneignen von Wissen wurde am haufigsten
angegeben. ,Beim Thema ,RingstralBe‘ haben wir (ber berlihmte Geb&ude gesprochen ...*
(1137). ,Wir haben lber die Kartoffelpflanze gesprochen® (I 114). In den folgenden, etwa ein
Drittel der gefiihrten Interviews wurde Lernen durch das ,gesprochene Wort* angegeben:
109, 113, 114, 120, 123, 126, 131, 132, 134, 135, 137, 141, 143, 144, 148, 150, 151, 153,

154, 155, 157, 169, 171, 175, 176, 179, 180, 181, 182, 183, 189, 190, 192.

.1exte lesen und Informationen aus Karteikarten“ entnehmen sind sehr haufige Antworten,
wobei dieser ,Weg zur Wissensaneignung“ am zweithaufigsten von den Kindern angegeben
wird. ,Wir haben lber das Leben der Rémer gelesen ... (1 175). ,Wir haben Lesehausibung
bekommen — haben (iber die Sehenswiirdigkeiten Texte gelesen.” (1 162). In den folgenden,
etwa ein Viertel der gefuhrten Interviews wurde Lernen durch Lesen angegeben: 110, 133,
139, 145, 149, 156, 161, 162, 164, 165, 166, 168, 169, 170, 175, 184, 185, 186, 187, 188,
189, 191, 192.
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Am Dritthaufigsten wurden ,Erzahlungen® durch Lehrer/innen — in erster Linie — aber auch
durch Erzéhlungen anderer Personen (Expert/innen, Studierende) angegeben. ,Unsere
Lehrerin hat uns erz&hlt“ (I 115). ,Die ... (Lehrerin, Anm. d. Verf.) hat uns Gber verschiedene
Pflanzen erzahlt“ (1 172). In den folgenden, etwa ein Funftel der gefiihrten Interviews wurde
Lernen durch Erzahler/innen (bekannte und auch fremde Personen) angegeben: 101, 102,
103, 104, 106, 107, 108, 115, 117, 129, 137, 145, 146, 151, 172, 173, 174.

Manche Kinder gaben auch an, dass sie selbst ,Texte zum Thema schreiben® oder dass sie
Arbeitsblatter ausfillten. ,Unser Thema war Ritter. Wir haben uns eine Rlistung angeschaut
und Arbeitsblétter ausgefiillt” (1 116). ,Wir haben von der Entwicklung im Ei gelernt; andere
Kinder haben etwas Uber verschiedene Vogelarten gelernt und fir alle einen Text
geschrieben” (1 163). In den folgenden, etwa ein Sechstel der gefuhrten Interviews wurde
Lernen durch Textverfassung angegeben: 116, 118, 122, 133, 136, 141, 142, 147, 163, 164,
166, 167, 190, 191, 192.

Manche Kinder gaben ein ,bestimmtes Thema“ an, welches sie kennen lernten, besprochen
hatten etc. ,Wir haben unsere Knochen und den Weg der Verdauung kennen gelernt“ (1 112).
,Unser Thema war die Bundesldnder und Hauptstédte von Osterreich“ (1 117). In folgenden,
etwa ein Achtel der gefihrten Interviews wurde Lernen durch Kennenlernen bzw. Arbeiten an
einem bestimmten Thema beschrieben: 109, 111, 112, 119, 125, 127, 130, 138, 158, 159,
177, 178.

ad b) Handelndes Lernverhalten

Einige Interviewpartner/innen gaben an, dass sie an einem ,dislozierten Unterrichtsort* etwas
Neues gelernt haben, aber auch, dass sie aktive Tatigkeiten am auf3erschulischen Lernort
durchfihren konnten. ,Wir haben auf der Burg Kreuzenstein eine Fiihrung gemacht” (1 102).
,Da gab es fiir uns eine Rétselrallye im 1. Bezirk” (I 105). In folgenden, etwa ein Neuntel der
gefuhrten Interviews wurde das Lernen durch Schiler/innenaktivitaten im Zuge eines
dislozierten Unterrichts beschrieben: 102, 105, 116, 121, 126, 128, 140, 159, 181, 182.

4.1.3. Auswertung der Frage ,,Wie hast du das gemacht?“

Die befragten Kinder nannten zum Teil mehrere Unterrichtsmethoden in einem Interview.
Haufige AuRerungen, die als Antwort auf diese Frage waren: Wir haben Texte geschrieben,
Fragen gestellt oder Fragen wurden von Lehrer/in gestellt und Kinder gaben die Antwort;
Lehrer/in erzahlt; andere Personen erzéhlen. Es wurden neben (Unterrichts-)Gesprach auch
andere Sozialformen, wie Gruppenarbeit, Partnerarbeit und Einzelarbeit angegeben. Zur
Kategorie Lesen wurden neben Texte lesen, Karteikarten lesen, Recherchen in Blichern etc.
angegeben. In folgenden Interviews wurde das Lernen durch verschiedene Methoden
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beschrieben:101, 102, 103, 104, 106, 107, 108, 109, 110, 111, 112, 115, 117, 118, 119, 120,
121, 122, 123, 126, 127, 128, 129, 130, 131, 133, 134, 136, 137, 138, 139, 140, 142, 143,
144, 145, 146, 147, 148, 149, 150, 151, 152, 153, 155, 156, 157, 160, 161, 162, 163, 164,
165, 166, 167, 168, 170, 171, 172, 173, 174, 175, 176, 178, 179, 180, 183, 184, 185, 186,
187, 189, 190, 191, 192. Auch im Rahmen der Antworten auf diese Frage konnte sowohl

aktives als auch reproduzierendes Lernverhalten identifiziert werden.

ad a) Reproduzierendes Lernverhalten
Texte verfassen (Schreiben von Texten, Plakaten, Arbeitsblatter ausfillen etc.):

Oftmalige Aussagen wie Texte schreiben, Merktexte schreiben, Plakate schreiben,
Arbeitsblatt ausfillen, Heftchen schreiben etc. konnten den Gesprachen entnommen und der
Leitfrage 2 zugeordnet werden. Beispiele dafirr sind: ,Uber den Film haben wir einen Text ins
Heft geschrieben; verschiedene Arbeitsblatter (mit freier Wahl, Anm. d. Verf.) konnten wir
ausfullen® (I 103). ,Da gibt es Texte, Informationsblétter, daraus lese ich, damit ich die
Arbeitsblétter ausfiillen kann“ (1 191). ,In der Schule gibt es eine Bibliothek ... Informationen
herausgeschrieben® (1 192). Folgende Interviews werden dieser Kategorie zugeordnet: 103,
106, 107, 110, 111, 112, 118, 119, 120, 123, 124, 126, 129, 130, 135, 136, 137, 138, 139,
141, 144, 147, 148, 151, 152, 153, 155, 156, 157, 159, 160, 162, 164, 166, 167, 168, 171,
172, 175, 176, 178, 180, 185, 186, 187, 191, 192.

Lesen:

Wir haben aus langen Texten versucht herauszufinden, wie die Erde entstanden ist” (1 133),
,Wir haben Fotos angeschaut und Texte gelesen” (I 142). Folgende Interviews wurden dieser
Kategorie zugeordnet: 102, 110, 119, 133, 134, 139, 142, 144, 148, 149, 152, 156, 157, 161,
165, 170, 175, 176, 183, 185, 188, 189, 190, 192.

Unterrichtsgesprach und andere Sozialformen:

SWir haben die Lehrerin gefragt, was wir nicht gewusst haben, und dann hat sie es uns
erzahit” (1 117). ,Von den ersten Lebewesen haben wir Fotos gesehen; unsere Lehrerin hat
uns erzahlt wie die Erde entstanden ist; wir haben Texte gelesen” (I 134). ,Wir haben die
zweite Halfte von Tierkorpern fertig gezeichnet und Arbeitsblatter Uber Bienen ausgefullt®
(1167). ,Unsere Lehrerin hat uns erzdhlt, wir haben Texte gelesen, dariiber gesprochen und
ins Heft geschrieben® (1 175). ,Wir haben ...und unsere Lehrerin hat uns dann gefragt, was
wir noch wissen wollen und das haben wir dann wiederholt® (I 135). ,... wir haben mit
Freunden Bilder besprochen und ...“ (I 122). Folgende Interviews wurden der Kategorie
zugeordnet: 101, 104, 106, 108, 109, 115, 117, 118, 122, 129, 134, 135, 139, 143, 144, 145,
146, 156, 163, 164, 173, 174, 175, 176, 178, 180, 184, 187, 190.
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Thema kennen gelernt, gearbeitet Uber ..., angeschaut, nachgeschaut:

»...Lernspiele gespielt und in Blichern nachgeschaut.“ (I 138), ,Wir haben einen Film
gesehen ...“ (I 179). Folgende Interviews wurden dieser Kategorie zugeordnet: 103, 126,
127,132, 137, 138, 179, 180, 186, 187.

ad b) Handelndes Lernverhalten
Schuler/innenaktivitaten im Unterricht in der Klasse:

Wir haben Kartoffelprodukte angeschaut ...“ (1 114). Als Experimente wurden Versuche mit
Wasser (von der Lehrerin durchgefiihrt) angegeben (I 186) und Versuche zum Fliegen: ,Wir
haben gebastelt ... Fallschirm zum Fliegen gebracht ...” (1 159). In den folgenden Interviews
wurden verschiedene Aktivitaten von Schiler/innen im Unterricht angegeben: 113, 114, 125,
128, 150, 154, 159, 169, 173, 177, 189, 190.

Dislozierter Unterricht;

Aktive Lernprozesse im dislozierten Unterricht werden zum Beispiel in folgenden Aussagen
erkennbar. ,Wir sind zu den Gebduden gegangen — haben sie gesucht ...“ (I 105), ,Wir
waren im 1. Bezirk und haben dort die RingstralRe besichtigt mit den berihmten Gebauden —
Burgtheater, Rathaus, Parlament ...“ (I 158). Folgende Interviews werden dieser Kategorie
zugeordnet: 105, 116, 121, 131, 140, 146, 158, 161, 181, 182.

4.1.4. Auswertung der Frage ,,Konntest du dabei etwas ausprobieren?“

Nach Aussagen der Kinder konnten mehr als die Halfte der Schiiler/innen, namlich 53, aus
ihrer Sicht Dinge ausprobieren, was 44 Kinder mehr oder weniger ausfihrlich beschrieben

haben. 39 Kinder haben diese Frage verneint.

Ausprobieren zeigt einen inneren Zusammenhang mit dem jeweiligen Thema. Die Angaben
der Kinder, welche Dinge sie ausprobiert haben sind daher stark vom Thema abhéangig, aber
auch davon, was sie unter ,ausprobieren® oder ,selbst machen®, ,selbst tun® etc. verstehen:
Von Puddingkochen tber Teilnahme an einer Fihrung in einer Burg, oder Lernspiele nur in
der Pause spielen, Kartoffelprodukte kosten, Ausstellungen besuchen, Kaulquappen
beobachten, Waben angreifen, Experimente zu Wasser (Wasserdampf einfangen) und Luft
(Fallschirme bauen und fliegen lassen), Nestbau, Spiele ausprobieren, Planeten basteln,

Apfelbuffet arrangieren etc. wurden zahlreiche Aktivitaten angegeben.

Im dislozierten Unterricht wurden folgende Aktivitditen von Schiler/innen angefihrt:
Ratselrallye, Schullandwoche — Burg, Besuch der Burg Kreuzenstein, Ringstralle,

Dinosaurierausstellung, Blatter sammeln, Rdmermuseum, Schokoladenmuseum, Igel im Hof,
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Waldschule, Stephansdom, Fahrradfahren im Hof, Museumsbesuch - Saurierbasteln,

Baume pflanzen im Park, Projektwoche — Burg — Ausstellung, Wien Museum, Carnuntum.

Folgende Schiler/innenaktivitaten im Unterricht im Klassenzimmer wurden angegeben:
Versuch mit Leber, Experimente zum Thema Wasser, Zahneputzen, Kartoffelprodukte
kosten, Speisen anderer Lander verkosten, menschlicher Korper, Pflanzen in der Wiese,
Sand aus Agypten, Apfelbuffet, Wiistenrennmaus, Experimente zum Thema Luft,
Kaulguappen beobachten, Honigwaben, Planetenmodelle bauen, Insekten — mitgebrachte
Heuschrecken, Spiele von Kindern anderer Lander, Nestbau. Diese Angaben wurden von 24

Madchen und 20 Buben gemacht.

Zusatzlich wurde auch die Subfrage gestellt: ,Wer hilft dir, wenn du nicht mehr weiter weif3t?“
Die meisten Kinder gaben an, dass sie ihre Lehrerin fragen wirden. ,Wenn ich im Unterricht
nicht mehr weiter weil3, dann frag ich die Lehrerin“ (1 114). Viele Kinder wirden die Freundin
oder den Freund fragen ,Wenn ich Hilfe brauche, dann frag ich meine Freundinnen® (1 147).
Etwas weniger gaben an, andere Personen, wie etwa die Eltern, zu fragen. ,Wenn ich mich
nicht auskenne, dann frag ich meine Mama*“ (I 113). Nur ein Bub meinte, dass er niemanden
fragen wirde; lediglich ein Madchen meinte, dass es, wenn es nicht mehr weiter weil3
einfach aufgeben wirde. Es scheint also, dass viele Kinder fragen, wenn sie sich nicht

auskennen, wobei sie die Erklarung am liebsten nochmals von ihren Lehrer/innen hdren.

Eine weitere Subfrage fur Kinder, die ihrer Meinung nach nichts ausprobieren konnten,
lautete in diesem Fragekontext: ,Wenn nein, was héattest du gerne gemacht bzw. wirdest du
gerne tun?* Kinder, die eine Antwort geben konnten &auR3erten Dinge, die sie von
Geschwistern bzw. im Hort gehért haben oder was sie mit Eltern, Grol3eltern etc. schon
einmal gemacht haben. Zum Beispiel: ,Verschiedene Pflanzen wiirde ich gerne einsetzen;
das hab ich einmal mit meiner Oma gemacht” (strahlt dabei, | 172). ,Viel mehr Dinge wiirde
ich ausprobieren, aber das wirde lange dauern” (I 159). ,Ritterriistung, Kettenhemd
anprobieren” (I 143, 166). ,Honig kosten” (1 118, 168). ,Pflanzen im Hof anschauen® (I 171).
,Bauernhof ... Dinge angreifen“ (1 179, 180). ,Ein Experiment mit einem Ei — wird weich wie
Gummi — hétte ich gerne gemacht® (I 192). In folgenden Interviews &auf3erten die
Schiler/Innen ihre persoénlichen Winsche: 103, 106, 111, 115, 118 119, 130, 133, 134, 139,
142, 143, 145, 146, 151, 152, 153, 156, 159, 160, 161, 163, 164, 165, 166, 167, 168, 170,
171,172, 179, 180, 184, 185, 190, 192.

4.1.5. Auswertung der Frage ,,Was findest du toll am Sachunterricht?“

Kinder gaben teilweise mehrere Antworten, aber eine Antwort konnte meist aus jedem
Interview dieser Frage zugeordnet werden. Folgende Kategorien (siehe dazu die

Uberschriften) konnten gebildet werden.
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Methode:

Die meisten Kinder, gaben eine Unterrichtsmethode an: Partnerarbeit mit Freundin oder
Freund, Arbeitsblatt ausfillen etc. ,Wir kénnen mit Freunden arbeiten —Arbeitsblatter
ausfillen” (1 104). ,Die Zusammenarbeit mit Freundinnen gefallt mir so gut; wir haben viel
Spal3 dabei; wir besprechen viele tolle Themen* (1 185). Folgende Interviews werden dieser
Kategorie zugeordnet: 104, 105, 108,109, 112, 113, 117, 118, 126, 139, 144, 147, 148, 149,
151, 154, 156, 157, 158, 161, 162, 163, 164, 168, 169, 170, 183, 185, 189, 190.

Thema:

Viele Kinder gaben ein bestimmtes Thema an. Zum Beispiel: ,Das Thema Ritter und Burgen
hat mich sehr interessiert; wir waren auch auf einer Burg“ (I 101). ,Das Thema Affe hat mich
interessiert” (1 130). Folgende Interviews kénnen dieser Kategorie zugeordnet werden: 101,
102, 123, 130, 131, 132, 133, 140, 141, 143, 150, 152, 153, 158, 165, 166, 167, 172, 176,
177,182, 191, 192. Da manche Kinder grof3es Interesse an Themen Uber Tiere, auch durch
Gestik und Mimik, au3erten, wurde eine eigene Subkategorie dazu gebildet. ,Mir geféllt es,
wenn wir (ber Tiere sprechen... Isabella durfte einmal ihr Meerschweinchen mitnehmen ...”
(I 172). ,Mir gefélit es wenn wir lber Tiere, aber besonders, wenn wir (iber Bienen sprechen
— da kann man schone Fofos anschauen® (I 172). Folgende Interviews werden dieser
Kategorie zugeordnet: 106, 115, 119, 120, 125, 171, 172, 173, 181.

Sachunterricht:

Einige Schiler/innen berichteten, dass sie alles im Sachunterricht interessant fanden. ,Da
fallt mir nichts ein —alles finde ich gut und interessant” (1 103). ,/ch mag alle Themen* (I 180).
Folgende Interviews werden dieser Kategorie zugeordnet: 103, 107, 111, 116, 121, 122, 159,
174, 175, 177, 178, 179, 180, 181.

Experimentieren:

Nur wenige der befragten Schiler/innen gaben an, dass sie im Sachunterricht Experimente
durchfuhren. ,lch gehe gerne ins Museum — dort konnten wir die ganze Zeit alles
ausprobieren® (strahlt dabei, |1 184). ,Das Thema Tiere und wenn wir Experimente machen®
(1119). ,Experimente, besonders die, die wir Kinder machen durfen ...“ (1 186). Folgende

Interviews werden dieser Kategorie zugeordnet: 108, 110, 114, 119, 120, 184, 186.
Weitere Kategorien:

Manche Schiler/innen gaben an, dass die Arbeit im Sachunterricht SpaR macht. Einige
finden es toll, dass sie im Sachunterricht etwas Neues lernen. So manche Kinder finden den
Sachunterricht nur wegen ihrer Lehrerin so toll: ,... bringt uns alles so gut bei“ (statt ...

nannte das Kind den Namen ihrer Lehrerin, | 138).
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4.1.6. Auswertung der Frage ,Was findest du am Sachunterricht nicht so toll?*

Ungefahr zwei Drittel der Kinder auf3erten sich im Gesprach nicht dazu, weswegen zu dieser

Frage eine Kategorienbildung mdglich, aber nicht sehr aussagekréaftig ist. Wenige gaben ein

bestimmtes Thema an: ,Weil das ... fad war.“ Bestimmte Methoden, wie lange Texte

schreiben, anmalen, ausmalen etc. wurden im Gesprach erwahnt. ,Lange Texte schreiben ist

bléd“ (1 137). ,Viel schreiben, das mag ich nicht” (I 142). Einige Kinder hatten gerne mehr

dislozierten Unterricht, also Lehrausgénge, Exkursionen etc. ,Wir waren immer in der Klasse

(zum Thema Weinstock, Anm. d. Verf.)) Warum sind wir da nicht in einen Weingarten

gegangen? Da gibt es eh so viele® (1 118). Ein Bub gab an, dass er die Sachunterrichtstests

nicht mag.

4.1.7.

Resimee der Ergebnisse der Schuler/inneninterviews

Die Gesprachsinhalte der Schiler/inneninterviews lassen erkennen, dass im
Sachunterricht sehr haufig Unterrichtsgesprache zum bestimmten Thema stattfinden.
Informationen zum Thema erhalten die Kinder durch Lesen von Texten, aus Blichern
und Karteikarten. Durch das Lesen der Buchtexte, Karteikarten etc. ist es moglich,
die folgenden Arbeitsschritte, wie etwa das Ausfillen eines Arbeitsblattes, erfolgreich
durchzufihren.

Wissenserwerb durch Zuhoren, wenn Lehrer/in, Expert/innen etc. erzahlen, wurde
ebenfalls oft zum Ausdruck gebracht.

Kinder schreiben selbst Texte. Sie fillen Arbeitsblatter aus, schreiben Plakate oder
Merktexte. Aus Sicht der Kinder wird das Gelernte sehr haufig schriftlich festgehalten.
Neue Informationen aus ,Schriften“ werden reproduziert.

Nach Aussagen der Kinder scheint es, dass die Informationsangaben zum Ausfullen
der Arbeitsblatter dienen, Merktexte dienen oft zur Wiederholung des Erzéhlten.
Anschauungsmaterialien wurden selten erwahnt. Der Inhalt von so genannten
Materialschachteln wurde nicht ndher erlautert.

Der Lehrausgang zu Naturobjekten findet nach Aussagen der Kinder selten statt.
Aber auch Uber mdgliche transportfahige Materialien, um Erkenntnisse am Objekt
machen zu kénnen, wird selten erzahlt, dass diese in die Klasse mitgenommen
wurden.

Schiler/innen arbeiten sehr gerne mit anderen Kindern, was von den meisten
Padagog/innen mdglich gemacht wird und dadurch eine positive Lernatmosphare

hergestellt wird.
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o Experimentieren, wenn Kinder es im Gesprach erwahnten, wurde meist als eine
motivierende Tatigkeit beschrieben.

e Die Kinder gaben Winsche an, die aus Sicht der Sachunterrichtsdidaktik in
bestimmten Unterrichtssequenzen notwendig sind und daher im Unterricht logischer
Weise vorhanden sein sollten; vielleicht auch teilweise vorhanden sind und nicht
erwahnt wurden.

¢ Die befragten Kinder hatten sehr vielféltige Vorstellungen vom Begriff ,ausprobieren®.

o Beschreibungen der Kinder, die auf einen aktiv handelnden Sachunterricht weisen,
konnten in der Auswertung deutlich weniger haufig als reproduzierende Lernprozesse
erkannt werden. Teilweise war das bei Lehrausgangen mdglich, manchmal auch im
Unterricht.

e Das Lernklima, aus der Sicht der interviewten Kinder, ist in den Klassen Wiens
vorwiegend angenehm und es scheint, dass die Schiler/innen grof3es Vertrauen zu
ihren Lehrer/innen gewonnen haben. Die Kinder fragen meist ihre Padagog/innen,

wenn es notwendig ist.

4.2. Mathematikunterricht aus Schuler/innensicht

Heribert SCHOPF

4.2.1. Vorbemerkungen zur Vorgangsweise bei den Gesprachen mit den

Schiler/innen

In einem Teil des Forschungsprojekts ,Zum IST-Stand des naturwissenschaftlichen und
mathematischen Unterrichts an Volksschulen und den daraus resultierenden Konsequenzen
fur die Lehrer/innenaus- und -fortbildung® wurden die Schiler/innen der dritten und vierten
Klasse an zufallig ausgewdahlten Wiener Volksschulen befragt, wie sie ihren Unterricht in
Mathematik sehen. Neuerungen und didaktische Errungenschaften, wie veranderte
Strukturmodelle (Freiarbeit, Offener Unterricht) und verbesserte Materialien, sollten — so
unsere Annahme — zu einem veréanderten Mathematikunterricht beigetragen haben. Dabei
spielte die Uberlegung eine bedeutende Rolle, ob es gelingt, eine Differenz zwischen einem
Mathematikunterricht, der auf Rechentechniken und Rechentrainings setzt und einem
Mathematikunterricht, der auf Erkennen und auf ein Einfihren ins mathematische Denken

individualisierend hinfthrt, deutlich zu machen.

Gleich vorweg, diese Unterscheidung bildet auf den ersten Blick Uberhaupt noch keinen
problematischen Gegensatz ab. Fur erfahrene Padagog/innen durfte beides von eminenter
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Bedeutung sein. Auf den zweiten Blick offenbaren sich aber differenziert zu betrachtende
Problemlagen: Wenn sich namlich eine Schieflage hin auf reines Rechnen-Konnen bzw.
Uben ergeben wiirde, wéare eine solche ausschlieRliche Orientierung des
Mathematikunterrichts disziplinar und didaktisch defizitar. Um daher nicht Gefahr zu laufen,
hier suggestiv in die eine oder andere Richtung den Kindern Antworten vorzulegen, lag es

auf der Hand, dass nur offene Fragen zum Einsatz kommen konnten.

Fachdidaktisch wird die Grundiberlegung dieser Untersuchung auf einen neueren Ansatz
der nattrlichen Differenzierung bei WITTMANN (vgl. WITTMANN 2006) aufgebaut. WITTMANN
geht von einer Offenheit des Faches selber aus. In der von ihm beschriebenen
Lernumgebung wird im Rahmen eines aktiv-entdeckenden Lernens das Prinzip der
natlrlichen Differenzierung erprobt. Er schreibt: ,/m Kern dominiert darin jedoch die
Vorstellung von Lehren als Wissensvermittiung, da die zur Differenzierung und
Individualisierung entwickelten MafRnahmen methodischer Art sind und immer an die
Lehrperson bzw. das Unterrichtswerk gekoppelt bleiben. Im Rahmen des aktiv-entdeckenden
Lernens sind diese methodischen Werkzeuge nur insofern brauchbar, als sie in Formen der
Differenzierung integriert werden kénnen, die der Eigenaktivitat der Kinder Raum geben. Im
Projekt ,mathe 2000’ wurde dazu das Konzept der ,natiirlichen Differenzierung’ entwickelt,
das sich wesentlich auf die im Fach Mathematik selbst liegende Offenheit stutzt und den
Kindern erlaubt, Lernangebote durch eigene Entscheidungen individuell zu nutzen*
(WITTMANN 2006, S. 5). Auch die Arbeiten von HENGARTNER, WALTI und HIRT fuhren diesen
Ansatz von WITTMAN weiter (vgl. dazu HENGARTNER 2006, S. 5ff.; WALTI & HIRT 2006, S.

17f).

Dieser fachdidaktische Ansatz baut didaktisch auf Vermittlung der Lehrperson und auf die
Aneignung der Lernperson auf. Dem Erkennen der Lernperson gemal ihrer Individuallage
kommt besondere Bedeutung zu. Somit besteht eine Verbindung mit Vorstellungen des
Lehrens und Lernens der allgemeinen Didaktik aus padagogisch-systematischer Sicht. Es
wird damit aber auch implizit ein reiner Rechenunterricht als Mathematikunterricht

kritisierbar.

Die Interessen von Schuler/innen am Mathematikunterricht stehen im Mittelpunkt unserer
Befragung. Dabei kommen wesentliche Fragen fur die Gesamtuntersuchung in den Blick:
Inwieweit decken sich Interessen von Schiler/innen mit den tatséchlichen
Unterrichtsinhalten? Wird auf individuelle Bedurfnisse von Schiler/innen eingegangen?
Inwiefern  lassen sich die didaktischen Absichten und Uberlegungen des
Mathematikunterrichts wiederfinden? Werden diese anschaulich, aktivierend und

erkenntnisreich umgesetzt?

Die Analyse der Antworten aus den Interviewleitfaden folgt einer péadagogisch-

systematischen Unterrichtsmodellvorstellung. Aus der Differenz zwischen theoretisch
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abgesicherten Gutekriterien von Unterricht und der von den Kindern erlebten unterrichtlichen
Wirklichkeit ergeben sich Fragestellungen und Festlegungen, die zu weiteren Uberlegungen
fur Aus-, Fort- und Weiterbildung Anlass geben kénnen. Wissenschaftsmethodologisch
beziehen sich die Feststellungen der Ergebnisse in letzter Konsequenz auf (normative)
Positionen zum Gegenstand der Theorie des Unterrichts, in diesem Fall aus padagogisch-
systematischer Sicht, wie sie beispielsweise bei Karl Gerhard POPPEL (1992), Marian
HEITGER (1983) und zuletzt bei Andreas GRUSCHKA (2002, 2011) sowie Klaus PRANGE
(2006) entfaltet wurde.

Die transzendentale Voraussetzungslogik systematischer Padagogik (vgl. dazu ScHOPF
2010, S. 99f.) sucht nach Bedingungen der Moglichkeit selbsttatigen, erkenntnisorientierten
und anschaulichen Lernens im Unterricht. Findet diese erziehungswissenschaftliche Position
dieses apostrophierte ,anspruchsvolle® Lernen nicht, entzlindet sich daran der Gegenstand
ihrer Kritik.

Daher werden zumindest zwei miteinander verbundene Qualitatskriterien jedweden
anspruchsvollen Unterrichts, namlich das ,Prinzip von Anschaulichkeit® auf der
Schulerpersonseite und das der ,Veranschaulichung® auf der Lehrpersonseite (POPPEL 1992,
S. 38 und S. 54f.; PRANGE 2006, S. 40f.), sowie das Prinzip der ,Selbsttatigkeit* (HEITGER
1983, S. 40f.; GRUSCHKA 2002, S. 247f.) besonders in den Blick genommen.

Ein mdglicher — aber nicht zutreffender — methodologischer Einwand wére dieser, dass auch
andere (normative) Positionen wissenschaftsmethodologisch ins Treffen gefiuihrt werden
kénnten. Das schwacht die Grundlage der vorgebrachten kritischen Analyse aus
padagogisch-systematischer Sicht aber keineswegs ab. Die Griinde dafir liegen darin, dass
jedwede erziehungswissenschaftliche Position samt ihrer wissenschaftsmethodologischen
Fundierung sich in Bezug auf Unterricht und Didaktik in letzter Konsequenz auf (normative)
padagogische Positionen, welche auch immer, beziehen muss. Die auf einer anderen
Position aufbauende und basierende Kritik kann demnach zwar eine andere sein oder zu
denselben Ergebnissen kommen, sie bleibt aber immer eine auf (normativen)
Voraussetzungen begriindete Kritik. Denn ohne Vorwissen Uber die Bedingungen von
Unterrichtsqualitat, sowie ohne Vorabklarungen Uber den Begriff von Qualitéat(en) des
Unterrichts selbst, lieRen sich wohl Uberhaupt keine Differenzen zwischen gutem und
schlechtem Unterricht festlegen. Aus diesem Grund beziehen sich die kritischen
Schlussfolgerungen dieses Beitrages auf die beiden genannten Prinzipien, die in nahezu
allen Theorieentwirfen der Didaktik — unabhangig von der Theorieherkunft — Geltung
beanspruchen: auf das Prinzip der Anschauung und Veranschaulichung und das Prinzip der
Selbsttatigkeit.

Mégliche Folgeprobleme: Die namentliche Ubereinstimmung der Begriffe ,Anschaulichkeit®,

»veranschaulichung® und ,Selbsttatigkeit® bedeuten aber allein noch keine hinreichende

- 160 -



Ubereinstimmung  hinsichtlich  ihrer  inhaltlichen  Fillung in  den jeweiligen
allgemeinpédagogischen oder fachdidaktischen Theorieansédtzen und deren jeweiligen
Bedingtheiten. Erst in der Offenlegung ihres spezifischen normativen Geltungsanspruchs
kommen genannte didaktische Begriffe und ihr jeweiliger Begriffsinhalt in den Blick, die im

Relationsgefiige von Lehren und Lernen bedeutsam sind.

Die Interviews mit Schiler/innen orientierten sich an Leitfragen zu den Aspekten des
Lernverhaltens (die Fragen zur Didaktik das Was und das Wie sowie die
Schiler/innenaktivitaten) in der Schule, aber auch an den personlichen Emotionen
(Lernfreude). Leitfragen zum teilstrukturierten Schiler/inneninterview Mathematik (als

Ausschnitt des gesamten Interviewleitfadens, weswegen die Nummerierung mit 6. beginnt)

slch habe erfahren, dass ihr in Mathematik vor kurzem ... gemacht habt. Kannst du mir bitte

genaueres dariiber erzahlen?

6.) Was hast du (habt ihr) da gemacht?

7.) Wie hast du (habt ihr) das gemacht?

8.) Konntest du dabei etwas ausprobieren?

8.)a) Wenn ja, was konntest du (bzw. kannst du) — in Mathematik — ausprobieren und was

machst du, wenn du beim Ausprobieren nicht mehr weiter weif3t?

8.)b) Wenn nein, was hattest du gerne gemacht bzw. was wirdest du gerne machen?
9.) Was findest du im Mathematikunterricht toll?

10.) Was findest du im Mathematikunterricht nicht toll?*

Die Auswertung der verschriftlichten Schiler/inneninterviews erfolgte nach der qualitativen
Inhaltsanalyse von MAYRING (2008). Im Zuge des Durchgangs durch das Datenmaterial
konnten mittels induktiver Kategorienbildung nach MAYRING vier Themenkreise aus dem
Fach Mathematik gebildet werden: Bruchrechnen, Sachrechnen, Umfang- und
Flachenberechnung, Grundrechnungsarten. Es erschien sinnvoll, die Fragen 6. Was hast du
(habt ihr) da gemacht? und 7.Wie hast du (habt ihr) das gemacht? zusammenzuziehen, weil
diese beiden Fragen jeweils die Hauptfragen der Didaktik, ndmlich nach dem Was und nach
dem Wie abfragen. Die Fragen 8.) und 8.)a) stehen in engem Zusammenhang, weil die
Kinder Uber ihre Wiinsche Auskunft geben: 8.) Konntest du etwas ausprobieren? 8.)a) Wenn
ja, was konntest du (bzw. kannst du) — in Mathematik — ausprobieren und was machst du,

wenn du beim Ausprobieren nicht mehr weiter weif3t?

Die Frage 8.)b) Wenn nein, was hattest du gerne gemacht bzw. was wirdest du gerne
machen? wurde gesondert ausgewertet. Bei den Antworten auf die Fragen 6.) bis 8.)b)
konnten keine geschlechtsspezifischen Unterschiede festgestellt werden. Die Auswertung

der Antworten auf die Fragen 9.) Was findest du im Mathematikunterricht toll? und 10.) Was

-161 -



findest du im Mathematikunterricht nicht toll? erfolgte nach Buben und Mé&dchen getrennt,
um die Stellung des Faches Mathematik aus Gender-Perspektive beleuchten zu kdnnen.
Auch bei den Antworten auf diese beiden Fragen zeigte die Auswertung keine markanten

genderspezifischen Unterschiede.

Die Beschranktheit des Datenmaterials durch den Filter der Mitschrift zeigt Grenzen der
Interpretationsmoglichkeiten auf. So lassen sich fehlende Aussagen der Kinder nicht
interpretieren. Es liegt keine wdrtliche Transkription der Interviews vor, sondern aus
untersuchungstechnischen Grinden Gesprachsnotizen, die nach dem Gesprach von der

Interviewerin so exakt wie moglich aufgezeichnet wurden.

4.2.2. Ergebnisse zu Themenkreis 1: Grundrechnungsarten

Dieser Themenbereich ist quantitativ am grof3ten, denn insgesamt geben 39 der befragten
92 Kinder, darunter 19 Madchen und 20 Buben Auskunft. Acht Kinder nennen alle vier
Grundrechnungsarten, die sie vorwiegend im ,Papiermodus®, namlich Arbeit im Buch, im
Heft und auf Arbeitsblattern, erledigen missen. 15 Kinder nennen ausdriicklich die
Zeigeoperation der Lehrperson als eine Art Vormachen-Nachmachen. Dabei schreiben die
Kinder die Rechnungen von der Tafel ab. Zu einer expliziten Zeigeoperation, unabhangig
vom Rechnungen Schreiben, gibt es keine Angabe.

Wesentlich mehr Angaben als zu Additionen und Subtraktionen, die ins Heft geschrieben
werden, machen die Kinder zu Multiplikation und Division. Der Modus der didaktischen
Bearbeitung andert sich dabei jedoch nicht. Die Lehrperson schreibt Rechnungen an die

Tafel, die Kinder schreiben sie ab.

Welche Rolle spielt dabei das Material? Sechs Kinder nennen den Rechentrainer,
Karteikartchen und zwei Kinder das Multiplikationsbrett. Anschauliches Zusatzmaterial spielt
moglicherweise keine grofe Rolle, weil es nicht explizit erwahnt wird. Im ,Papiermodus”
arbeiten in diesem Themenbereich alle Kinder, die diesen Themenbereich anfihren (29),
wobei einige sich die Arbeitsblatter je nach Schwierigkeitsgrad aussuchen dirfen. Ein Kind
berichtet, dass die Lehrperson in der Schule nur die leichten Rechnungen erklart, was zur

Folge hat, dass der Papa zuhause einspringen muss.

Auf die Frage, ob man etwas ,ausprobieren” konnte, antworten 12 Kinder mit ,ja“ wovon
sechs Kinder ohne diese zu nennen auf spezielle Tricks verweisen, die sie beim Rechnen

anwenden und 23 (Frage 8.) geben keine explizite Antwort.

Was konnten die Kinder nun ausprobieren? Ein Kind berichtet beispielsweise von der
Verwendung einer Rechenmaschine, die aber gar nicht funktioniert hat und die es nicht
erklaren kann. Toll findet ein Kind, dass es mit Stiften rechnen durfte. Zwei Kinder erzahlen

vom Rechnen mit Steinen. Ein Kind hat beim Rechnen Streichholzer verwenden dirfen, ein
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anderes auf Steine verwiesen. 18 Kinder geben auf die Frage 8.)b) nach dem Ausprobieren

keine explizite Antwort.

Dass aber Schwierigkeiten beim Rechnen auftreten, zeigt sich bei der Frage nach der Hilfe:
Fast die Halfte aller Kinder fragt, wenn sie sich nicht auskennt, ihre Lehrperson. Lediglich

vier Kinder fragen ihre Mitschiler/innen.

Bei den Winschen finden sich Angaben zu Aktivitaten anderer Klassen oder zu Aktivitaten
der Geschwister. Einige Kinder geben an, dass sie in der Grundstufe 1 (1. und 2. Schulstufe)
noch mehr Lernspiele gemacht hatten und verweisen auf die Arbeit mit dem Perlenmaterial

aus der Montessoripadagogik.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass im Themenbereich
,Grundrechnungsarten® der ,Papiermodus® Uberwiegt. Raumt man ein, dass man
Rechnungen nun einmal schreiben kénnen muss, so ist doch bemerkenswert, dass den
meisten befragten Kindern ein anschauliches didaktisch inszeniertes Rechnen unbekannt zu

sein scheint.

4.2.3. Ergebnisse zu Themenkreis 2: Umfang und Flache

Von den 23 Kindern (12 Madchen, 11 Buben), die im Bereich ,Umfang und Flache*
gearbeitet haben, hat lediglich ein Kind einen anderen Lernort als das Klassenzimmer
angegeben. Die meisten Kinder haben im bereits bekannten ,Papiermodus® gearbeitet,
wobei vereinzelt auch Angaben zur Instruktion der Lehrperson gemacht werden. Nur ein

Kind berichtet, dass es verschiedene Gegenstande abmessen durfte.

Acht Kinder beantworten die Frage nach dem Ausprobieren mit ,ja“, 15 Kinder mit ,nein“, 14
Kinder machen dazu keine Angabe. Praktisch gearbeitet, das heil3t, mit dem Malband
umgehen gelernt, haben sieben Kinder, sie haben zum Beispiel den Hof, den Tisch oder
verschiedene Gegenstande abgemessen. Zwei Kinder haben im Hort oder zu Hause mit
Elternhilfe gemessen. Drei Kinder geben auf die Frage, wer ihnen hilft, ihre/n Lehrer/in an,
eines befragt auch Mitschiler/innen. Im Vergleich zum Sachrechnen spielt die Hilfe hier

keine grofRe Rolle.

Auf die Frage, was die Kinder gerne gemacht hatten, zeigen die Kinder auf, dass sie wissen,
was man alles machen koénnte. Die Kinder wollen messen, mit dem MaRband umgehen
lernen und beispielsweise Flachen mit Fliesen auslegen. Mit anderen Worten: Sie wollen

etwas mehr tun im Unterricht als im Heft arbeiten.

Nimmt man diesen Themenbereich in den Blick, so zeigt sich, dass selbst bei einem Thema,
bei dem sich ein anschauliches und praktisches Tun didaktisch geradezu anbietet, diese
Handlungsoption von den Lehrpersonen nur teilweise umgesetzt wird. Es gibt nur einen

,Buch- und Papierunterricht, in dem die praktischen Handlungsmdglichkeiten
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fachdidaktischer Pragung offensichtlich unterlaufen werden. Insgesamt kann man aber
davon ausgehen, dass die befragten Kinder diesen Unterrichtstyp nicht kennen. Auch bei
diesem Thema spielt — aufgrund nur einer Angabe — das Lernspiel keine Rolle.

4.2.4. Ergebnisse zu Themenkreis 3: Bruchrechnen

Beim Bruchrechnen zeigt sich einerseits, dass bei zirka der Halfte der zu diesem
Themenkreis antwortenden Kinder (sieben Madchen, neun Buben) handlungsleitende
Schuler/innenaktivitaten wie etwa ,Schneiden, Legen und Zusammensetzen® vorkommen,
und andererseits, dass auch das Zeigen der Lehrpersonen zum Tragen kommt. Bei der
Frage nach dem ,Wie* kommt zum Vorschein, dass mehrheitlich die Arbeit im Buch, im Heft
und auf Arbeitsblattern gemeint ist. Lediglich eine Antwort weist auf die Mitarbeit von Eltern
hin, die einen Kuchen gebracht haben, der in die Bruchteile zerschnitten wurde.

Zwolf Kinder beantworten die Frage nach der Option des Ausprobierens nur mit ,ja“, andere
berichten auch von ihrer Arbeit auf Papier (sieben Kinder), mit Materialien (drei Kinder), wie
dem Bruchrechenkasten oder erzahlen von praktischen Beispielen, wie sie Gegenstande des
taglichen Lebens geteilt und zusammengesetzt haben (drei Kinder). Die Arbeit im
.Papiermodus” Uberwiegt auch in dieser Auswertung bei weitem (ber die konkrete

Anschaulichkeit beim Bruchrechnen.

Jene Kinder, die nicht mehr weiter wissen, fragen eher den/die Lehrer/in als

Mitschiiler/innen, je ein Kind fragt seinen Vater, eines gibt auf, wenn es nicht weiter weil3.

Bei der Frage nach den Winschen kommt zum Ausdruck, dass vier Kinder konkretes Tun
dem Arbeiten in den Biichern, in Heften oder auf Arbeitsblattern vorziehen, weil sie diese
Aktivitaten von anderen Klassen oder von Geschwistern bereits kennen. Eine unbedeutende
Rolle spielen beim Bruchrechnen offensichtlich Lernspiele. Lediglich ein Kind gibt an, dass

es gerne wieder Lernspiele machen wiirde.

4.2.5. Ergebnisse zu Themenkreis 4: Sachrechnen

Beim Sachrechnen zeigt sich der ,Papiermodus® noch wesentlich massiver als vorher beim
Bruchrechnen. Alle 13 Kinder (sieben Madchen, sechs Buben) geben an, dass sie im Buch,
im Heft oder auf Arbeitsblattern viele Rechnungen rechnen mussten, wahrend hingegen nur

ein Kind von einer expliziten Zeige- und Erklarsituation durch die Lehrperson spricht.

Innerhalb dieses Themenbereichs kann man zwischen ,Schlussrechnen®, ,Zeit", ,Gewichte“
und ,Durchschnitt* unterschiedliche Angaben festmachen. Die meisten Angaben werden von
den Kindern zu den Gewichten gemacht (neun Kinder). Es wurden Gegenstande des

taglichen Lebens gewogen und Rechnungen ins Heft geschrieben.
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Zwei Kinder konnten etwas Ausprobieren, hingegen beantworten neun Kinder diese Frage
mit ,nein“. Ein Kind gibt an, lediglich Gewichte gehoben zu haben, weil Gberhaupt keine
Waage vorhanden war. Dies deutet auf einen schlechten Ausstattungszustand dieser Schule
hin.

Kdnnen Kinder beim Sachrechnen nicht weiter, dann fragen sie mehrheitlich ihre Lehrerin,
lediglich acht Kinder geben gar nichts an, ein Kind fragt seine Eltern, weil es die Lehrerin

nicht so genau erklart, und zwei Kinder fragen eine/n Mitschdler/in.

Funf Kinder geben auf die Frage, was sie gerne gemacht hatten, keine Antwort. Vier Kinder
machen explizit Angaben zu Aktivitaten anderer Klassen. Das wissen sie, weil sie sich im

Hort oder durch Geschwister informiert haben.

Das Arbeiten mit Lernspielen wird nur von einem Kind gewiinscht, was den Schluss zuldsst,
dass Lernspiele im Bereich des Sachrechnens nicht vorhanden sind oder eine unbedeutende

Rolle einnehmen.

4.2.6. Ergebnisse zum Aspekt, was die Kinder am Mathematikunterricht toll
finden

Bei den beiden Fragen zur Meinung der Kinder Uber ihren Mathematikunterricht kénnen
keine nennenswerten geschlechtsspezifischen Aussagen getroffen werden. Die
Aufschlisselung der Angaben nach Madchen und Buben zeigt ein ausgeglichenes Verhaltnis

bei Themen, Vorlieben und Ablehnungen.

In der Kategorie ,Themen“ nennen 23 Madchen ihre Lieblingsthemen der Mathematik, weil
sie diese besonders gut kénnen. Hier zeigt sich auRerdem deutlich ein Zusammenhang mit

Themen, die gerade im Unterricht vorkommen (Frage 6. und Frage7.).

Am haufigsten werden Mal-, Plus und Minusrechnungen zusammen als Lieblingsrechnungen
genannt, gefolgt von speziellen Themen, wie Division und Multiplikation. Einzelnennungen
kommen auch vor. Die Madchen nennen hier Themen aus der Geometrie und als
Rechenspiel den Rechenkonig. In der Kategorie Schwierigkeitsgrad finden sich nur drei
Aussagen wieder, welche Themen die Madchen gern haben, sofern sie nicht zu schwierig fur
sie sind. Dabei werden von einem Madchen ,normale Additionen und Subtraktionen®

genannt. Spezielle Medien spielen insgesamt gesehen keine grof3e Rolle.

Nur zwei Madchen beziehen ihre Freude an Mathematik auf das Schreiben in Heften oder
das Rechnen auf Arbeitsblattern. Dies ist eine deutliche Differenz zum erlebten und
dokumentierten Unterricht, der fast ausschliefllich im ,Papiermodus® ablauft. Nicht

verwunderlich wird auch der Materialbezug nur einmal erwéhnt.
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11 Madchen benennen Mathematik als ihr Lieblingsfach, weil fir sie alles im Unterricht
passt. Zwei Madchen beziehen ihre Freude an Mathematik auf ihr Rechentempo und auf die
Maoglichkeit mehr zu machen als andere.

31 Buben geben auf die Frage, was ihnen im Mathematikunterricht gefallt, verschiedene
Kombinationen von Grundrechnungsarten an. Nur einmal werden jeweils das Bruchrechnen,
das Rechnen mit groBen Zahlen, das Bearbeiten von Sachtexten und das Arbeiten mit
Gegenstanden genannt. Zwei Buben geben an, dass sie sich gut auskennen und dass sie
jene Rechnungen mogen, die sie konnen. 15 Buben benennen Mathematik als ihr

Lieblingsfach.

Diese Ergebnisse muissen im Lichte der Gesamtuntersuchung betrachtet werden, inwiefern

dem anschaulichen Arbeiten im Mathematikunterricht eine besondere Bedeutung zukommt.

4.2.7. Ergebnisse zum Aspekt, was die Kinder am Mathematikunterricht nicht
toll finden

21 Madchen geben auf die Frage, was sie nicht toll finden keine Angabe. Acht M&dchen
verweisen bei ihrer Angabe auf einen besonderen Schwierigkeitsgrad, der ihnen die Freude
an Mathematik vermiest. Dabei kommt zum Ausdruck, dass sie nicht gerne so viele
Rechnungen schreiben (sic!), dass sie nicht gerne Sachtexte bearbeiten, weil sie dabei so
viel lesen mussen oder weil bestimmte Grundrechnungsarten so schwierig waren. Am
haufigsten wird das zweistellige Dividieren genannt, gefolgt vom Subtrahieren. Auch hier
kann man eine Aussage lesen, die ins Bild der Untersuchung passt: ,Rechnungen sind oft
sooo viel.“ Aber auch das persdnliche Rechentempo in Verbindung mit dem eigenen Kénnen
spielt eine Rolle. Hier werden von zwei Madchen das Bruchrechnen, das zweistellige

Dividieren und das Losen von Sachaufgaben als besondere Schwierigkeit genannt.

20 Buben machen auf diese Frage keine Angabe. Hinsichtlich des personlich empfundenen
Schwierigkeitsgrades bestimmter Rechenarten werden am haufigsten das Dividieren und
das Subtrahieren als wenig beliebt genannt. Gar nicht wollen die befragten Buben das
Sachrechen, das geometrische Zeichnen und das Pensum der aufgegeben Rechnungen.
Gute Mathematiker kritisieren, dass sie immer so lange warten mussen, bis es weiter geht.
Dies konnte als Hinweis auf mangelnde Differenzierung gelesen werden. Lediglich zwei
Buben geben an, dass sie ihr Kénnen als nicht ausreichend einstufen, weil sie da so

langsam seien.
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5. Interpretation ausgewahlter zentraler Studienergebnisse

5.1. ZeitgemalRer Unterricht in Mehrstufen- und Integrationsklassen
auf der Wiener Primarstufe

Christian FRIDRICH & Gerhard PAULINGER

5.1.1. Vorbemerkungen®

Unterrichten ist eine komplexe Handlung, ebenso wie Unterrichtsstile vielschichtige
Handlungsformen sind. Es ware trivial, Unterrichtsstile aus dem quantitativen Einsatz von
Sozialformen des Unterrichts wie etwa Lehrer/innenvortrag sowie Einzel-, Partner- und
Gruppenarbeit ableiten zu wollen. Auch eine Offen-geschlossen-Dichotomie hilft hier nicht
weiter (siehe das Kapitel 5.7 von Heribert SCHOPF in diesem Band).

Vielmehr wurde im  vorliegenden  Forschungsprojekt ,Zum IST-Stand des
naturwissenschaftlichen und mathematischen Unterrichts an Volksschulen und den daraus
resultierenden Konsequenzen fir die Lehrer/innenaus- und -fortbildung“ der PH Wien beim
Begriff ,Unterrichtsstil“ als Bindel von Aspekten der Unterrichtsgestaltung ausgegangen, die
von der Lehrperson im Zuge ihres Unterricht immer wieder aufs Neue kombiniert werden.
Gewisse Kombinationen von Aspekten der Unterrichtsgestaltung treten individuell
verschieden haufig auf, was die interviewten Kolleg/innen selbst einschatzen kénnen.

In der Fachliteratur sind unterschiedlichste Aussagen Uber Unterricht und seine Gestaltung
anzutreffen. Moderner Unterricht lebt zumindest in den Spannungsfeldern von
Individualisierung und Strukturierung des Lehr-Lerngeschehens (zu den empirischen
Befunden siehe GRUEHN 2000, S. 10) sowie von Schiler/innenautonomie und zeitlicher
Reglementierung (vgl. dazu RICHTER 2005, S. 171). Empirische Studien belegen bei
Erwachsenen, dass geringe personliche Gestaltungseinflisse im eigenen Arbeitsumfeld
Stress verursachen und das Wohlbefinden beeintrachtigen. Dies konnte auch fir
Schuler/innen nachgewiesen werden, wobei u.a. auch zeitliche Mitgestaltungsmaéglichkeiten
eine groRe Rolle spielen (vgl. ebd., S. 173ff.).

Um auf das erstgenannte Spannungsfeld zurickzukommen: Strukturierung des Unterrichts
ist eine essenzieller Bereich paddagogischen Handelns im Unterricht, was von JANK und
MEYER mit einem Strukturmodell des Unterrichts analytisch beschrieben wird. Dieses
Strukturmodell beinhaltet Regeln, die durch das mehr oder weniger aktive Tun im Unterricht

sowohl von Lehrenden als auch von Lernenden selbst bestimmt, ja geschaffen werden (vgl.

3 Wir danken Frau Koll. Kornelia LEHNER-SIMONIS (PH Wien) sehr herzlich fur wertvolle Anregungen und Hinweise
fur dieses Kapitel.
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JANK & MEYER 2011, S. 69). Die Gesamtstruktur des Unterrichts wird dabei in flnf

Strukturkategorien unterschieden:

e Zielstruktur:  Aufgaben werden unter Bedacht bestimmter Zielvorgaben
zusammengestellt. Lehrende Uberlegen, welche Ziele im Unterricht sinnvoll sind und wie
sie im Prozess umgesetzt werden kdnnen.

e Inhaltsstruktur: Themen werden unter Berlcksichtigung der Sache und des
Entwicklungsstands der Schiler/innen aufbereitet.

e  Sozialstruktur: Um Unterricht zu organisieren, ist es unter anderem notwendig, sich zu
Uberlegen, welche Interaktionsformen, also Sozialformen, und
DifferenzierungsmafRnahmen in Frage kommen, um produktives Arbeiten zum
Unterrichtsinhalt zu erméglichen.

e Handlungsstruktur: Damit sind das Handeln des Lehrenden und das mogliche Handeln
der Schiler/innen gemeint. Abhéngig von der zu lésenden Aufgabe und der
feststehenden Inhaltsstruktur werden entsprechende Lehr- und Lernformen,
Unterrichtsmethoden, gewabhilt.

e  Prozessstruktur: Die zur Verfligung stehende Zeit wird in sogenannte Unterrichtsschritte
aufgeteilt. Zu jedem Schritt gilt es die passende Lehr-Lern-Form und die Sozialform zu
bestimmen. Das regelmaRige Kontrollieren der Zeit und das daraus unter Umstanden
folgende Verkiirzen eines Unterrichtsschritts ist von der Seite der lehrenden Person
durchzufiihren (vgl. JANK & MEYER 2011, S. 62ff.)

Wenn wir Friedrich F. KRON zustimmen, dass Bildung eine harmonische Entfaltung aller
relevanten Krafte eines (lernenden) Subjekts sei (vgl. KRON 2009), muss die ldee des
veralteten Rezeptwissens von Unterrichten — und in weiterer Folge auch von Stilen des
Unterrichts — zugunsten der Didaktik als einer Wissenschaft des Lehrens und Lernens
verabschiedet werden (vgl. JANK & MEYER 2011, S. 12), was auf die Aus- und Fortbildung
von Lehrer/innen groRen Einfluss hat. Somit sind die Ergebnisse dieses Teils des
vorliegenden Forschungsprojekts von hoher Relevanz fir das Fachdidaktikzentrum fir
Naturwissenschaften und Mathematik, da forschungsbasierte Ergebnisse in die Aus- und

Fortbildung von Wiener Volksschullehrer/innen einfliel3en.

5.1.2. Interpretation, Diskussion und Konsequenzen far das

Fachdidaktikzentrum

Der Sach- und Mathematikunterricht [Auft an Wiener Volksschulen in hohem Ausmal
strukturiert ab, denn nur 7% der befragten Lehrer/innen geben an, dass ihr Unterricht
lediglich manchmal bzw. selten oder sogar nie strukturiert ablaufe. Es herrscht dariber
hinaus aus Sicht der Lehrer/innen ein hohes Ausmalf} an klaren Regeln fiir Arbeitsaufgaben.

Hier besteht also kaum Handlungsbedarf des Zentrums, denn diese Aspekte sind bereits
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zentraler Bestandteil der fachdidaktischen und unterrichtspraktischen Studien im Zuge der

Lehrer/innenausbildung.

Zwei Interpretationsmoglichkeiten lasst hingegen die Tatsache zu, dass etwas mehr als die
Halfte der Lehrer/innen (53%) angeben, den Schuler/innen ,(fast) immer® ,genau jenes
Material zur Verfigung zu stellen, das sie gerade brauchen®. Einerseits kann dies haufige
Materialausstattung des Unterrichts bedeuten, andererseits kann damit aber auch gemeint
sein, dass der Rest der Lehrpersonen Kinder zum Beispiel in Blchern, im Internet etc.
recherchieren bzw. Aufgabenstellungen kooperativ bearbeiten lassen. Lerninhalte nach
Interesse, Arbeitspartner/innen bei der Bearbeitung von Aufgaben und zeitliche

Rahmenbedingungen kénnen von Schiler/innen nur manchmal mitbestimmt werden.

Es besteht ferner ein schwacher, aber signifikanter Zusammenhang zwischen Offenheit des
Unterrichts: Mit steigendem Dienstalter sinkt das Angebot an offenen Unterrichtsformen
(,offene Lernumgebung mit mehreren verschiedenen Lernangeboten®). Bei Differenzierung
bzw. Individualisierung ist kein statistisch signifikanter Zusammenhang zum Dienstalter
erkennbar, wohl aber die Tendenz, dass mit steigendem Dienstalter die
IndividualisierungsmalRnahmen geringer werden. Hier erscheinen fachliche, didaktische und
methodische Angebote des Zentrums geboten, die vor allem auf methodisch korrekten, nicht
nur aus auszufillenden Arbeitsblattern bestehenden Stationenbetrieb abzielen. Ebenso

scheint eine Auffrischung von Individualisierungs- und Differenzierungsmafinahmen geboten.

Bei der anschlieend durchgefiihrten Faktorenanalyse der Unterrichtaspekte konnte mit vier
extrahierten Faktoren ein Anteil von 40% der Varianz der urspringlich 20 Variablen erklart
werden. Die Bezeichnung der vier Faktoren folgte einerseits der inhaltlichen Interpretation,
andererseits der Hohe und Richtung der einzelnen Faktorladungen: ,Individualisierung®,

»2Anleitung / Strukturierung®, ,Autonomie / Stationenbetrieb” und ,zeitliche Reglementierung®.

Mittels einer hierarchischen Clusteranalyse mit vorgeschalteter Hauptkomponentenanalyse
wurden aus den einzelnen Unterrichtsaspekten funf Unterrichtsstiltypen gebildet, deren
Komplexitat grof3 ist, weswegen eine einfache Benennung eher in die Irre fuhrt, als Klarung
verschafft. Mit den statistisch gebildeten funf Unterrichtsstiltypen konnten Zusammenhange
zu dem Geschlecht der Lehrperson, dem Dienstalter, der Schulstufe sowie des Unterrichts in

Mehrstufenklassen bzw. Integrationsklassen berechnet werden.

Zwischen Unterrichtsstilen und Geschlecht der Lehrperson konnte kein Zusammenhang

gefunden werden, wohl aber beim Dienstalter.

Der Unterrichtsstiltyp 3 (geschlossener, unterdurchschnittlich individualisierter Unterricht mit
weniger Anleitung und Strukturierung, geringste Haufigkeit von Stationenbetrieb und
Uberdurchschnittlicher zeitlicher Reglementierung) tritt gehauft im Dienstalter von einem bis
funf Jahren auf. Eine Tendenz, die gegen die Ausbildung an den Padagogischen

Hochschulen lauft, an denen wahrend des Studiums offener, individualisierter Unterricht mit
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Stationenbetrieb und hoéherer Zeitautonomie fir Schiler/innen in Theorie und Praxis
vermittelt sowie auch an den Praxis- und Besuchsschulen umgesetzt wird. Es ist zu
vermuten, dass ein Teil der Junglehrer/innen aufgrund von eigenen Sicherheitstiberlegungen
geleitet sich auf einen eher ,traditionellen® Unterricht (geschlossen, wenig individualisiert
etc.) verlegt. Dass diese Junglehrer/innen auch einen anderen Unterrichtsstil beherrschen,
zeigen jene Ergebnisse, dass Unterrichtsstiltyp 4 (offener Unterricht mit durchschnittlicher
Individualisierung, unterdurchschnittichem Ausmafl} an Regulierung und Strukturierung,
relativ.  hochster Autonomie, haufigstem Stationenbetrieb und starkster zeitlicher
Reglementierung) eher in Gruppen mit niedrigem Dienstalter zu finden ist. Das deutet darauf
hin, dass dieser Unterrichtsstil den Junglehrer/innen sehr wohl gelaufig ist und dieser auch
von dieser Gruppe umgesetzt wird, weil sie sich — salopp formuliert — auch trauen. Und: Typ
5 (offener Unterricht mit durchschnittlicher Individualisierung, dem geringsten Ausmald an
Anleitung und Strukturierung, hoher Autonomie, h&ufigem Stationenbetrieb und der
geringsten zeitlichen Reglementierung) hat die héchsten Realisierungsanteile in den
Altersgruppen bis funf Dienstjahre und Uber 25 Dienstjahre. Auch der letztgenannte Typ
deutet — vorsichtig interpretiert — auf ein hohes AusmaR der Ubertragung von
Autoritatsfunktion der Lehrpersonen auf die Kinder hin, und ist bezeichnender Weise in
jungen Dienstjahren (weil dies in der Ausbildung erfahren wurde) und in hdheren
Dienstjahren (weil ein hohes Mal3 an Sicherheit durch Erfahrung im Unterricht gegeben ist)
Uberproportional haufig anzutreffen. Ein Fortbildungsangebot des Zentrums kdnnte sich an
jene Junglehrer/innen richten, die zwar Mal3nahmen wie Individualisierung, Differenzierung,

Stationenbetrieb etc. in ihrer Ausbildung gelernt haben, diese jedoch (noch) kaum umsetzen.

Signifikant unterreprasentiert ist Unterrichtsstiltyp 3 (geschlossener, unterdurchschnittlich
individualisierter Unterricht mit weniger Anleitung und Strukturierung, geringste Haufigkeit
von Stationenbetrieb und Uberdurchschnittlicher zeitlicher Reglementierung) in den ersten
beiden Klassen im Sach- und Mathematikunterricht vertreten. Dies kénnte durch das
Fachdidaktikzentrum dadurch kompensiert werden, dass gerade fir die 1. und 2. Schulstufe
Fortbildungsveranstaltungen angeboten werden, in denen die Bedeutung und Umsetzung

offener und individualisierter Unterrichtsphasen erarbeitet werden.

Mehrstufenklassen weisen an sich ein hohes Ausmald an Heterogenitat in Bezug auf Alter,
soziale Reife, Fertigkeiten, Wissen etc. auf. Signifikant héaufig sind hier die
Unterrichtsstiltypen 1 (offener, relativ am starksten individualisierter Unterricht mit hohem
Ausmall an Anleitung und Strukturierung, durchschnittlicher Autonomie der Schiler/innen,
durchschnittlicher Haufigkeit von Stationenbetrieb und zeitlicher Reglementierung) und 5
(offener Unterricht mit durchschnittlicher Individualisierung, dem geringsten Ausmal} an
Anleitung und Strukturierung, hoher Autonomie, héaufigem Stationenbetrieb und der

geringsten zeitlichen Reglementierung) vertreten.
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Daraus kann abgeleitet werden, dass in Mehrstufenklassen das Ausmalf3
» der Offenheit des Unterrichts hoch,
» der Individualisierung von Unterrichtsarrangements durchschnittlich bis hoch ist,
» das Ausmal’ der Anleitung und Strukturierung gering bis durchschnittlich hoch ist,
> die Autonomie der Schiiler/innen durchschnittlich bis hoch ist,
» Stationenbetriebe durchschnittlich bis Uberdurchschnittlich haufig eingesetzt werden,
» und die zeitliche Reglementierung durchschnittlich bis gering ist.

Also verlauft der Unterricht in Wiener Mehrstufenklassen der Primarstufe grosso modo
Uberproportional offen, individualisiert, schiler/innenautonom und zeitautonom sowie gleich
oft oder ofter mit Stationenbetrieben. Dazu passt auch das Ergebnis, dass die
Unterrichtsstiltypen 2 (geschlossener, unterdurchschnittlich individualisierter Unterricht mit
hohem Ausmalfd an Anleitung und Strukturierung, etwas erhéhter Autonomie und Haufigkeit
von Stationenbetrieb und unterdurchschnittichem Ausmaf an zeitlicher Reglementierung)
und 3 (geschlossener, unterdurchschnittlich individualisierter Unterricht mit weniger Anleitung
und Strukturierung, geringste Haufigkeit von Stationenbetrieb und Uberdurchschnittlicher
zeitlicher Reglementierung) kaum an Wiener Mehrstufenklassen vertreten sind. Der
Handlungsbedarf des Zentrums in Bezug auf spezifische Angebote flr Mehrstufenklassen

scheint daher gering zu sein.

Weiters — und auch dieses Ergebnis fiigt sich stimmig in die obigen Ausfuhrungen ein — ist
der Unterrichtsstiltyp 5 (offener Unterricht mit durchschnittlicher Individualisierung, dem
geringsten Ausmall an Anleitung und Strukturierung, hoher Autonomie, héaufigem
Stationenbetrieb und der geringsten zeitlichen Reglementierung) Gberdurchschnittlich haufig
in Integrationsklassen vertreten. Dies lasst sich im Hinblick auf spezifische Integrations- und
Inklusionsmafinahmen dahingehend interpretieren, dass Kinder in Integrationsklassen
Uberdurchschnittlich oft offenen, individualisierten Unterricht mit hoher allgemeiner und

zeitlicher Autonomie erleben.
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5.2. Naturwissenschaft und Technik im Sachunterricht der
Volksschule: beliebt bei Schiler/innen — unbeliebt bei Lehrer/innen

Christian FRIDRICH, Georg GEIGER & Gerhard PAULINGER

5.2.1. Ausgangslage

Eingangs ist zu klaren, warum die Beliebtheit bzw. das Interesse von Schiler/innen bzw. von
Lehrer/innen an Themen des Sachunterrichts tberhaupt bedeutend sind. Es kdnnte der
Einwand erfolgen, dass der Lehrplan ohnehin die Themen vorgibt, weswegen eine subjektive
Komponente nicht oder nur wenig relevant wére. Neben der Fokussierung auf Themen geht
es bei der Analyse um die Erfahrungs- und Lernbereiche im Sachunterricht gemafR dem
Osterreichischen Lehrplan an Volksschulen: Gemeinschaft, Natur, Raum, Zeit, Wirtschaft und

Technik (vgl. LEHRPLAN DER VOLKSSCHULE 2010, S. 1).

In der Padagogik wird Interesse als ,eine auf bestimmte Inhalte oder Gegenstédnde gerichtete
Form der Lernmotivation® (TENORTH und TIPPELT 2007, S. 348) verstanden, wobei in der
klassischen Einteilung zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation unterschieden
wird. Wenn Schiler/innen eine Lernhandlung ausfilhren wollen, weil diese interessant oder
attraktiv erscheint, liegt intrinsische Motivation vor (vgl. ebd., S. 357). Es kann davon
ausgegangen werden, dass Schiler/innen intensiver arbeiten und ihre Lernleistungen héher
sind, wenn sie an die zu bearbeitenden Themenfelder motivierter herangehen, als wenn sie
— aus welchen Grinden immer, bewusst oder unbewusst — Vorbehalte mit sich tragen.
Ahnliches meint auch SCHMIDT-WULFFEN, wenn er in seinem Eisbergmodell auf die zentrale
Wichtigkeit der Bedeutungsebene, neben der Beziehungs- und Sachebene, im Unterricht
verweist. Fragen, die auf die Bedeutungsebene von Seiten des/der Lernenden verweisen,
sind beispielsweise: ,Wozu brauche ich das? Was niitzt es mir? Macht es mir Spal3?*
(SCHMIDT-WULFFEN 1999, S. 76).

Aus Vorgesprachen mit Wiener Volksschullehrer/innen lag die Vermutung nahe, dass im
Sachunterricht naturwissenschaftliche Themen vernachlassigt werden. Dies kann
insbesondere daran liegen, dass fir diesen Themenbereich einerseits bei Lehrer/innen,
andererseits bei Schiler/innen — oder sogar bei beiden Gruppen — zu wenig Interesse
besteht. Eine Analyse dieser Vorlieben und Abneigungen bei Erfahrungs- und
Lernbereichen, insbesondere bei solchen, die bei Schiler/innen und Lehrer/innen nicht
miteinander harmonieren, ist fur Fortbildungsveranstaltungen des Fachdidaktikzentrums far
Naturwissenschaften und Mathematik aufschlussreich und von grofRer Bedeutung fir die

Erstellung eines Fortbildungsangebots.
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5.2.2. Conclusio und Diskussion

Betrachtet man die Ergebnisse der Leitfadeninterviews sowie der Fragebogenerhebungen —
also der gualitativen und der quantitativen Resultate — jeweils bei Volksschullehrer/innen so
kénnen im GroRen und Ganzen keine eklatanten Widersprliche festgestellt werden. Vielmehr
erganzen sich die Ergebnisse. So zeichnet die quantitative Auswertung in nahezu allen
Bereichen ein scharferes Bild, in dem die Problembereiche deutlicher hervortreten.
Demgegentber wurden, bedingt durch die Mdglichkeit beim Interview nachzufragen, einige
spezielle Aspekte deutlich, die in den quantitativen Untersuchungen aufgrund der vorab
formulierten Fragestellungen keine Rolle spielen. Folgende thematische

Spannungselemente lassen sich skizzieren:

e Madchen und Buben haben laut Angaben ihrer Lehrer/innen bei den meisten
Sachunterrichtsthemen unterschiedlichen Interessen: Bei Madchen sind eher die
Bereiche ,Gemeinschaft® und ,Mensch® beliebt, bei Buben an erster Stelle
.Naturwissenschaft® sowie ,Raum und Wirtschaft“. Hier Uberlagern sich tatsachliche
Unterschiede der Geschlechter mit Einschéatzungen der Lehrer/innen. In welchem
Ausmal hier Zuschreibungen der Lehrer/innen eine Rolle spielen, lasst sich aufgrund
des Forschungsdesigns nicht beantworten, kénnte jedoch eine Fragestellung in

einem weiteren Forschungsprojekt sein.

e Es gibt eine deutliche Differenz zwischen dem, was bei den Kindern beliebt ist, und
dem, was Lehrer/innen fir wichtig halten und daher gerne unterrichten. In Bezug auf
den Bereich Technik ist festzustellen, dass dieser von den befragten Lehrer/innen am
wenigsten wichtig eingeschatzt wird, jedoch bei der Beliebtheit von Schiler/innen an
erster Stelle liegt! In keinem anderen Bereich ist die Beliebtheit von
Schiler/innenseite so groR wund die Einschatzung der Wichtigkeit von
Lehrer/innenseite so klein. Dies wird durch die Ergebnisse der Erwartungen von
Lehrer/innenseite an das Zentrum der PH Wien bestéatigt und wird flr dieses
Fachdidaktikzentrum eine Herausforderung darstellen. Der in der Einschétzung durch
die Lehrer/innen bezlglich der Wichtigkeit eher unterreprasentierte Themenbereich
.Naturwissenschaft kénnte durch die grolere Beliebtheit bei Schiiler/innen — gemani

der Lehrplanintention — einen Auftrieb erfahren.

e ,Hands on® sowie experimentierender und handlungsorientierter Unterricht ist das
wichtigste Motivationsprinzip, um die Bricke zwischen ,Pflicht* und ,Kur* zu
schlagen, freilich nicht als Zauberwort, das die hier aufgezéhlten Oppositionen
aufhebt. Auch hier ist das Zentrum aufgefordert, Fortbildungsveranstaltungen
anzubieten. Dartber hinaus belegt eine Studie, dass Lernende, die Uber eine

adaquate Einschatzung der Bedeutung von Experimenten fir den Erwerb
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naturwissenschaftlichen  Wissens  verfugen, auch kognitiv  aufwéndigere

Lernstrategien verwenden (vgl. URHANE & HOPF 2004, S. 78ff.).

5.3. Sprachdefizite als Hemmschuh auch in Mathematik

Christian FRIDRICH, Andrea GERBER & Gerhard PAULINGER

5.3.1. Annaherung: Handlungsfeld Schuler/innen mit sprachlichen

Verstandnisschwierigkeiten

Im vorliegenden Kapitel wird speziell darauf eingegangen, in welcher Weise sprachliche
Verstandnisschwierigkeiten seitens der Schiler/innen sowohl den Unterrichtsstil als auch die

Unterrichtsmethode im Mathematikunterricht beeinflussen.

Bezogen auf die Wahl der Unterrichtsmethode bzw. der Gestaltung des
Mathematikunterrichts im Speziellen wird man sich mit der aktuellen Diskussion zum

»Fachunterricht und Deutsch als Zweitsprache” auseinandersetzen mussen.

Studien belegen (vgl. AHRENHOLZ 2010), dass es keine Unterschiede zwischen bilingualen
und monolingualen Schiler/innen betreffend das Engagement und die Bereitschaft zum
Verstehen und Bearbeiten von Aufgabenstellungen gibt. Wohl aber wird darauf hingewiesen,
dass die sprachlichen Darstellungen, die Mobglichkeiten etwas zu beschreiben und zu
erklaren, also die aktive Verwendung von neuem Wortmaterial Kindern generell
Schwierigkeiten bereiten. Auf diese Probleme gilt es nun als Lehrer/in speziell einzugehen,
was in vielen Fallen jedoch aus Erfahrungen der Autor/innen dieses Beitrags im
Mathematikunterricht nicht geschieht. Dies wiirde in der Konsequenz flr den Fachunterricht
Mathematik folgendes bedeuten: Das zum Wissenserwerb bendtigte Instrument
Zweitsprache steht Kindern mit Migrationshintergrund zum Grof3teil unzureichend zur
Verfigung. Auch Kinder mit geringer Bildungsherkunft weisen sprachliche Defizite auf und
kénnen auf kein umfangreiches sprachliches Repertoire zurtickgreifen. Der aktuelle
Fachunterricht geht darauf jedoch nur am Rande oder gar nicht ein, sondern setzt vielmehr
voraus, dass sich die Schiler/innen in der Alltagssprache hinsichtlich der Handlungen und
Ansatze zum Ldsen von Problemstellungen entsprechend au3ern kdnnen. Mathematisches
Lernen ist demnach sehr eng verknipft mit den sprachlichen Kompetenzen der
Schuler/innen, wobei es in einem zeitgemalien Mathematikunterricht verstarkt darum gehen
muss, sprachliche Kompetenzen der Schiler/innen zu erfassen und auszubauen (vgl.
PETER-KOOP & GRUSSING 2007).
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Der Schritt der Lehrpersonen zu geschlossenem und inhaltlich streng vorgegebenem
Unterricht ist in der Konsequenz nachvollziehbar, wenngleich nicht zeitgemafl. Der
Bildungsauftrag an Volksschulen sieht seit langerem vor sowohl inhaltliche als auch
allgemeine Kompetenzen im Mathematikunterricht zu férdern. Diese prozessbezogenen
Fahigkeiten betreffen die Bereiche Problemlésen, Modellieren, Kommunizieren,
Argumentieren und Darstellen. Zunachst erfolgt die Anbahnung dieser Kompetenzen in
erster Linie verbal bzw. durch zeichnerische Darstellungen. Zunehmend wird von den
Kindern jedoch sprachliche Argumentation und Verwendung von Fachvokabular gefordert.
Geschieht dies auf Basis eines sukzessiven Aufbaus vom frilhen Kindesalter an, werden
sprachliche Schwierigkeiten kein Thema sein. Kénnen Kinder aber dieses Fachvokabular
nicht verstehen, missen zunéachst in den Volksschulklassen verstarkt Begriffsbildungen und
kommunikative Lésungsprozesse angestrebt werden, damit dieses verbale Manko aufgeholt

werden kann.

Aus einer Studie von Angela SCHMITMAN (2010) geht hervor, dass die mathematischen
Kompetenzen von Kindern mit Migrationshintergrund durch gezielte Férderung vor allem im
verbalen Bereich gesteigert werden kénnen. Die Autorin stellt dabei Folgendes fest: ,Die
sprachlichen Kompetenzen sind bei der Bearbeitung einer Aufgabe in drei verschiedenen
Phasen bedeutsam: Aufgabenverstdndnis, Lésen der Aufgabe, Verbalisieren der
Ergebnisse. Der enge Zusammenhang zwischen Sprache und (mathematischem) Denken
wird beim Aufbau des (mathematischen) Wissens besonders deutlich. Ein wichtiger Teil ist
das Erlernen und die Verwendung von (mathematischen) Begriffen. Dabei sind
Kompetenzen im Differenzieren von Alltags- und Fachsprache und die sprachlichen

Vorkenntnisse der Kinder bedeutsam® (SCHMITMAN 2010, S. 203).

Haufig fehlen den Kindern basale Grundkenntnisse wie beispielsweise Zahlkompetenz oder
das Verstandnis Uber einfache mathematische Grundbegriffe. Diese kdnnen aber relativ
einfach gefdrdert werden. Wichtig ist, den Schuler/innen Mathematik in Alltagssituationen
aufzuzeigen und die diversen Moglichkeiten zum Entdecken selbststandig finden zu lassen.
(vgl. ebd., S. 205) Dass dies vom Lehrer/von der Lehrerin ein sehr differenzierendes
Unterrichten verlangt, steht aul3er Frage, wird aber mit einem Bildungsauftrag im Sinne der
Bildungsstandards unumgéanglich sein. Unterricht rein im Papiermodus erscheint demnach

nicht mehr zeitgeman.

Es liegt die Vermutung nahe, dass es umso eher maoglich ist, mathematisches Verstehen zu
fordern und mathematische Einsichten zu gewinnen, je mehr Kommunikation und Austausch
sowohl verbal als auch nonverbal im Unterricht stattfinden kann. Anhand vorgegebener
Strukturen und einheitlich zu l6sender Problemstellungen wird kaum Lernerfolg im Sinne
verstehenden Lernens eintreten, vor allem nicht bei Schiler/innen mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten. Prozessbezogenes Denken kann demnach nur durch aktives

Lernen geférdert werden.
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5.3.2. Interpretation und Diskussion

Es ist anhand der quantitativen Datenauswertung nachzuvollziehen, dass Lehrer/innen mit
vermehrtem Anteil an Schiler/innen mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten in ihrem
Mathematikunterricht reagieren. Die Tatsache, dass Schiuler/innen in einer Klasse Probleme
haben bei der korrekten Anwendung der Unterrichtssprache Deutsch bzw. beim Verstehen
der Unterrichtssprache Deutsch bringt die Notwendigkeit einer Adaptierung des Unterrichts
mit sich. Dies muss sowohl hinsichtlich der Methoden als auch der didaktischen
Uberlegungen passieren. In der vorliegenden Analyse lasst sich eine Tendenz im
Lehrer/innenverhalten feststellen, die nicht konform geht mit den Ideen und Uberlegungen
der aktuellen fachmathematischen Diskussion. Auf diesen Widerspruch sei an dieser Stelle
naher eingegangen und dieser soll auch Gegenstand der Diskussion sein.

Auch die im Rahmen des Forschungsprojekts durchgefiihrten Interviews koénnen oben
genannte Uberlegungen bestatigen. Mehrere Interviewpartner/innen betonen, dass die
Kinder mehr und mehr ein freies und eigenstandiges Arbeiten besonders schéatzen. Dabei
treten naturlich dann besondere Anforderungen an die Gestaltung der Unterrichtseinheiten
auf. ,Freies Arbeiten® kann eine gute Methodik sein, um auf die unterschiedlichen
Bediirfnisse der einzelnen Schiiler/innen eingehen zu kénnen. Mehr als die Halfte der
Interviewpartner/innen betonen, dass es sehr oft Anwendungen mit einem klaren Bezug zum
Alltag und Lebensumfeld der Schiler/innen sind, die bei den Kindern das Interesse fir
Mathematik  wecken. Auch  mathematische  Denksportaufgaben  (Rechenratsel,
Knobelaufgaben, Sudoku etc.) mit einer spielerischen, aber dennoch herausfordernden

Grundstimmung sind bei den Kindern besonders beliebt.

Es wurde von allen Interviewpartner/innen angesprochen, dass Sprachprobleme, nicht nur,
aber schwerpunktmafig von Kindern mit nicht-deutscher Erstsprache, ein besonderes
Problem bei der Erfassung von Textaufgaben bzw. Sachbeispielen darstellen. Das bedeutet,
dass besonders genau unterschieden werden muss, ob das Kind ,mathematische Probleme*
(Probleme bei der Erfassung der mathematischen Lehrinhalte) hat oder bedingt durch die
sprachlichen Probleme bzw. die in der Problemstellung verwendeten Begriffe die
mathematische Fragestellung nicht erfasst und daher das Beispiel nicht bzw. nicht richtig
I6sen kann. Von den Interviewpartner/innen wird vermehrt darauf hingewiesen, dass es die —
oft schwerwiegenden- sprachlichen Probleme von Kindern mit nicht-deutscher Erstsprache
fast unmdglich, aber zumindest duRerst schwierig — machen, Uberhaupt die mathematische
Aufgabenstellung klar und begreiflich zu machen. Dabei wird auch Ubereinstimmend
festgestellt, dass Kinder mit gréReren sprachlichen Problemen auch rasch das Interesse am
Mathematikunterricht verlieren. Nicht weil sie weniger intelligent oder fir Mathematik minder

begabt waren, sondern, weil sie die gestellten Fragen und Aufgaben nicht verstehen. Hier
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wird von vielen die Beistellung von muttersprachlichen Assistenzlehrer/innen als Ldsung

angesprochen.

Wesentlich ist die spezifische Sprache der einzelnen Lehrpersonen, wobei auch der
Kdrpersprache im Unterricht besondere Bedeutung zukommt. Durch den kommunikativen
Austausch des Lehrers/der Lehrerin mit den Schuler/innen sowohl verbal als auch kdrperlich
kénnen sprachliche Kompetenzen weiter entwickelt und gefordert werden. Dabei spielen
Blickkontakt, offene Koérperhaltung und kontrollierter Spracheinsatz eine Rolle. Geschulte
Lehrer/innen kdnnen diese Aspekte gezielt im Unterricht anwenden. Dies kann allerdings nur
in intensiv-sprachlichen Unterrichtsgestaltungen geschehen, wird demnach im wenig
interaktiven Unterricht nicht zum Einsatz kommen kénnen (vgl. HEIDEMANN 2007; OSUCH
2011, S. 335). Dabei ist auch ein wesentlicher Punkt die Fahigkeit einer Lehrperson, gezielt
Fragen zu stellen und Schuler/innen zu gezielten Nachdenkprozessen zu animieren. Die
richtig gestellte Frage im richtigen Augenblick steht in direktem Zusammenhang mit dem
Augenblick des Verstehens beim/bei der Schiler/in.

Wenn Lehrer Schiilern die richtigen Fragen stellen, regen sie einen tiefgehenden
Denkprozess an und ermutigen zu kritischem Denken und Einsichten. Lehrer, die diese
Fragetechniken fir ihren Unterricht nutzen, ermdglichen den Schilern tiefere
Erkenntnisprozesse und unterstiitzen diese dabei, sich selbst Fragen zu stellen“ (CECIL
2007, S. 9).

In den Bildungsstandards fir den Mathematikunterricht spielt die Kompetenz ,Argumentieren
und Begrunden® eine grofe Rolle. Diese Kompetenz leistet einen wichtigen Beitrag zur
Gesamtentwicklung der Kinder im Allgemeinen und zum Verstandnis mathematischer
Strukturen und Hintergriinde im Speziellen. Argumentieren heil3t, dass die Schuler/innen
mathematische Zusammenhange entdecken sollen, Uber ihre Entdeckungen Vermutungen
anstellen, sich dazu &uRern und diese Vermutungen auch begriinden. Die Kinder werden
demzufolge auch beim Mathematiklernen dazu aufgefordert, ihre Gedankengange zu
begrinden und Losungswege zu argumentieren. Konkret bedeutet dies der Frage
nachzugehen, welche Aufgaben nun geeignet sind, diese Argumentationsfahigkeiten sowohl
fur hochbegabte Kinder als auch fur rechenschwache Kinder oder Kinder mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten zu férdern bzw. zu entwickeln. Dieser Punkt spielt die zentrale
Rolle in der aktuellen Diskussion. Es hat sich namlich herausgestellt, dass ein grof3es
Angebot an ,Forscherfragen und damit verbunden ein hohes Ausmal® an freien
Arbeitsphasen, um diesen Fragen entsprechend nachgehen zu kénnen, die Kompetenzen
der Schiler/innen hinsichtlich ihrer kommunikativen als auch ihrer reprasentativen
Fahigkeiten entwickelt und fordert (vgl. BEzoLD 2008, S. 35f.).
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Man kann vermuten, dass Lehrer/innen mit einem hohen Anteil an Kindern mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten dazu neigen, den Unterricht starker zu reglementieren und

weniger Raum fir ,,Forscherfragen® zu geben.

Dabei ist es genau der Schritt in die Selbststandigkeit, der es den Schiler/innen ermdglicht,
ihre bereits vorhandenen Fahigkeiten auszubauen und weiter zu entwickeln. Bei Kindern mit
sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten bedeutet dies, dass sie in der ihnen zum aktuellen
Zeitpunkt moglichen Form mathematisch arbeiten und forschen kénnen und im Anschluss
daran angehalten sind, die Ergebnisse dieser ,Forschung“ anderen mitzuteilen. Der Anreiz
ist damit also durchaus vermehrt gegeben sich sprachlich korrekt mitzuteilen. In Klassen mit
vielen sprachlich ungeschulten Schiler/innen bedeutet dies einen zeitlich sicherlich hohen
Aufwand. Es missen mehr als sonst Mdglichkeiten des Austausches untereinander geboten
werden, Gesprachskreise (Mathekonferenzen, Prasentationen etc.) brauchen sicherlich
langer und die Kommunikation muss sehr intensiv und genau laufen, um sprachliche
Missverstandnisse weitestgehend zu vermeiden bzw. aufzuklaren. Dabei wird es unter den
Lehrer/innen zu sehr unterschiedlichen Auffassungen von Selbststéndigkeit geben, wie man
dies auch bei MARAS nachlesen kann: ,Begrifflich gesehen erhélt Selbststéndigkeit einen
hohen Anspruch. Sie ist gekennzeichnet durch eigene Uberlegungen, Fragestellungen,
Schlussfolgerungen, Argumente, Bedirfnisse, Zielsetzungen, Bewertungen oder Urteile und
durch die eigene Wahl von Methoden, Mitteln oder MafRnahmen zur Erreichung der Ziele. Im
schulischen Alltag wie auch bei der Beurteilung von Unterricht wird Selbststandigkeit jedoch
in einer Bandbreite von der eng begrenzten, angewiesenen Tatigkeit bis hin zu sehr weiten

Handlungsspielrdumen verwendet” (MARAS 2008, S. 53).

Fur die Lehrperson an sich ist es also unerldsslich und gleichsam eine Bedingung fiir den
Unterricht, das Verstandnis von Selbsttatigkeit zu klaren. Schiler/innenauf3erungen
gewinnen zunehmend an Bedeutung, kénnen aber nicht als alleiniges Instrument zur
Feststellung der Entwicklung und zur Leistungsfeststellung herangezogen werden.
Zielvorgaben und strukturierter Unterricht sind nach wie vor padagogisch sinnvoll, um den
individuellen Lernfortschritt der Schiler/innen auch inhaltlich zu GUberblicken und zu
dokumentieren. Beim Erlernen neuer mathematischer Inhalte brauchen die Schiiler/innen die
Moglichkeit, dieses neue Wissen strukturiert einzuordnen, um in weiterer Folge die
erworbenen Kompetenzen in komplexeren Zusammenhangen wieder abrufen zu kdnnen.
Dieses Wechselspiel von Strukturierung und Selbststandigkeit ist die padagogische
Herausforderung an die Lehrer/innen. Ob die Strukturierung dabei vorher, nachher oder
wahrend des Unterrichts erfolgt, bleibt offen. In der selbststédndigen Auseinandersetzung mit
den mathematischen Problemsetzungen erfahren die Schiler/innen ihre eigenen
Mdglichkeiten, stoRen aber auch an ihre eigenen Grenzen. Durch den anschliel3enden
Austausch mit anderen wird der eigene Horizont erweitert. Dies setzt ein gemeinsames
sprachliches Verstandnis voraus, wobei im Mathematikunterricht konkret die Chance
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besteht, anhand der gemeinsamen mathematischen Sprache und einer einheitlichen
mathematischen Begrifflichkeit gemeinsames Basiswissen zu erkennen, zu entwickeln und
zu fordern (vgl. RUF & GALLIN 2010).

Das Alltagswissen der Schiler/innen ist in sprachlicher Hinsicht meist in ausreichender Form
vorhanden bzw. kann vor allem in der Volksschule gut entwickelt werden. Probleme haben
die Schiler/innen in den meisten Fallen beim Verstehen der Texte in Sachaufgaben oder
komplexeren Anleitungen. Darauf muss der Mathematikunterricht entsprechend reagieren
und vermehrt daran ansetzen, diese Problempunkte gezielt mit den Schiler/innen zu
bearbeiten. Die Verwendung mathematischer Fachausdricke ist in diesem Zusammenhang
durchaus erwinscht und gefordert, bedingt aber entsprechender Behandlung im Unterricht.
Dasselbe gilt fur sprachliche Anforderungen bezogen auf allgemeine Formulierungen, die

aber fir das Verstandnis mathematischer Problemstellungen unbedingt erforderlich sind.

Es ist also fir den/die Lehrer/in wieder unumgehbar sowohl fachliches als auch sprachliches
Wissen und Kdnnen im Unterricht zu entwickeln und zu férdern, wenn sprachliches Wissen
nicht als Voraussetzung gegeben ist. Dazu bedarf es eines verdnderten Bildes von
Professionalitat im Lehrberuf sowie einiger brauchbarer neuer Konzepte und Materialien.
Nicht zuletzt aber ist es wieder ein Aufruf an die Bildungspolitik, den Lehrer/innen strukturell
und institutionell unterstitzend unter die Arme zu greifen und durch entsprechende
personelle Ressourcen vermehrt Chancen einzuraumen, mit den Schuler/innen im Unterricht
allgemeine sprachliche (mathematische) Kompetenzen ebenso zu entwickeln wie inhaltliche

mathematische Kompetenzen.

5.3.3. Conclusio

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass es in Klassen mit vermehrtem Anteil an
Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten im Gegensatz zur anhand der Studie
erkennbaren Tendenz zum geschlossenen und wenig individualisierenden Unterricht genau
umgekehrt unterrichtet werden miisste. Der Unterricht musste stark kommunikativ angelegt,
auf mathematische Alltagssituationen fokussiert und intensiv fach-sprachlich angelegt sein.
Dazu bedarf es einer grundlegenden Neustrukturierung des Unterrichts an den
Volksschulen, wenngleich keiner neuen und aufwandigen Unterrichtsprozesse. Lediglich der
vermehrte Aspekt der Kommunikation und der selbststandigen Losungsfindung missten
verstarkt eingebaut werden. Dabei ist Unterricht in heterogenen Lerngruppen ebenso

moglich wie regelméRiges Reflektieren der Lernprozesse in der Gruppe bzw. der Klasse.
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5.4. Sortierungsmechanismen von Wiener Volksschiler/innen nach
ihrer Bildungsherkunft

Christian FRIDRICH & Gerhard PAULINGER

5.4.1. Zur Bedeutung sozialer Ungleichheiten in der Klasse

Nicht erst seit den PISA-Studien sind die Auswirkungen von sozialen Ungleichheiten und
damit Chancenungleichheiten unserer Schuler/innen ein hei3 diskutiertes Thema. Da die
ersten Lebensjahre von Menschen eine wichtige Grundlage fur Lern- und Bildungspotenziale
darstellen, kénnen in diesen Lern- und Entwicklungsphasen generierte Defizite nicht
behoben, sondern (nur) mit hohen Anstrengungen gemildert werden (vgl. GANSEN 2009,
S.193). Dementsprechend grof ist die Verantwortung von Schule und allen Beteiligten, diese
Chancen zu ergreifen und kompensierend zu wirken. Betrachtet man allerdings die Befunde,
so tritt Erntchterung ein. Bildungssysteme selektieren und reproduzieren soziale
Ungleichheit eher, als sie zu fordern. Dies betrifft in besonderem Mafie Kinder mit
Migrationshintergrund (vgl. AUERNHEIMER 2006). Wobei die Frage zu stellen ist, inwieweit
und wie lange sich dies eine Gesellschaft auf Dauer leisten kann. Nicht nur, dass
menschliches Leid zum Beispiel durch Arbeitslosigkeit generiert oder verstarkt wird und
damit die gesellschaftliche Kohéasion geschwéacht wird (siehe die Jugendproteste in London,
Paris, Spanien, Nordafrika etc.), sondern dass auch durch die schwéchere Teilhabe am
Bildungssystem ein wichtiger Schliissel zur Integration suboptimal genutzt wird (vgl. WEISS &
UNTERWURZACHER 2007, S. 227). In besonderem Mal3e betrifft dies die Grundstufe unseres
Bildungssystems: Eine Studie zeigt ndmlich, dass sowohl Kinder mit Migrationshintergrund

als auch Kinder ,primér nach der sozialen Herkunft ,sortiert’ [werden]“ (ebd., S. 241).

Daher stellt sich die grundsatzliche Frage, in wieweit an Wiener Volksschulen bereits jetzt
ausgleichende MalRnahmen im Sinne einer Forderung von Kindern getroffen werden.
Gezeigt wird dies am Beispiel des Sach- und Mathematikunterrichts, tber welchen im
Rahmen der gegenstandlichen  empirischen  Studie ,Zum IST-Stand des
naturwissenschaftlichen und mathematischen Unterrichts an Volksschulen und den daraus
resultierenden Konsequenzen fir die Lehrer/innenaus- und -fortbildung® empirisch gestutzte
Aussagen getroffen werden konnen. Als Basis fur Fragestellungen und
Untersuchungsergebnisse soll im folgenden Kapitel auf den Zusammenhang zwischen
Bildungsherkunft der Kinder, finanziellen Problemen und sprachlichen

Verstandigungsschwierigkeiten eingegangen werden.
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5.4.2. Zusammenhang zwischen Bildungsherkunft der Kinder, finanziellen

Problemen und sprachlichen Verstandigungsschwierigkeiten

Die drei Merkmale (Bildungsherkunft, sprachliche Verstandnisschwierigkeiten und finanzielle
Probleme) korrelieren relativ. hoch miteinander: Bildungsherkunft und sprachliche
Verstandnisschwierigkeiten mit r=-0,52 (mit steigendem Anteil von Schiiler/innen mit héherer
Bildungsherkunft, sinkt tendenziell der Anteil von Schiler/innen mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten). Der Anteil von Kindern mit finanziellen Problemen sinkt mit
steigender Bildungsherkunft (r=-0,44). Die Anteile von Kindern mit sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten bzw. mit finanziellen Problemen korrelieren dagegen positiv
(r=0,41) — je hoher der Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten,
desto hoher ist im Schnitt auch der Anteil von Kindern mit finanziellen Problemen bei
Lehrausgangen.

5.4.3. Diskussion und Handlungsbedarf

Kinder mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten und finanziellen Problemen in der
Familie stammen zu einem signifikant hohen Teil aus bildungsfernen Familien. Es konnte
gezeigt werden, dass die Haufigkeit von Aspekten der Anleitung und Strukturierung des
Unterrichts mit dem Anteil von Kindern mit Sprachschwierigkeiten zunimmt, wahrend das
Ausmaly von Schiler/innenautonomie und die Haufigkeit von Stationenbetrieben sinken.
Lehrende begriinden diese erhdhten lehrer/innenzentrierten MalRnahmen in teilstrukturierten
Interviews mit der Notwendigkeit der Unterstiitzung von Lernprozessen und der erhéhten
Orientierung von Schiler/innen. Gleichzeitig, so kénnte der Einwand lauten, nimmt jedoch
entdeckendes Lernen und Kreativitdt auf Seiten der Schuler/innen ab. Detailanalysen
bestétigen diese Ergebnisse: In Klassen, in denen sich sprachliche und finanzielle
Schwierigkeiten kumulieren, wird den Schiler/innen o6fter ein fixer Arbeitsplatz vorgegeben,
die Kinder durfen sich weniger oft ihre Arbeit frei einteilen und Unterrichtsinhalte werden in
Klassen mit sprachlichen und finanziellen Schwierigkeiten ofter genau vorgezeigt und erklart.
Auch folgender Zusammenhang konnte festgestellt werden: Je hoher das nétige Ausmal? der
Individualisierung des Unterrichts ist, desto 6fter wird jedem Kind ein eigenes Angebot zur
Verfigung gestellt. Das heif3t, die innere Differenzierung nimmt eine deutlich grél3ere

Bedeutung ein.

Der erste aus diesen Befunden abzuleitende Handlungsbedarf bezieht sich auf jene
konkreten Angebote des Fachdidaktikzentrums fiir Naturwissenschaften und Mathematik der
PH Wien, mit Hilfe derer die Kolleg/innen das Ausmal3 der Schiler/innenautonomie sowie
den Anteil von offenen Unterrichtsformen auch in Klassen mit einem hohen Anteil von

Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten wieder steigern kdnnen. Denn
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besonders fir sozio6konomisch benachteiligte Kinder ist es bedeutsam, Zeit- und

Arbeitsautonomie schrittweise zu erarbeiten.

Beim Vergleich des Unterrichtstiltyps in Klassen mit unterschiedlichem Anteil von Kindern
mit hoherer Bildungsherkunft zeigt sich ein interessantes Bild: In Klassen mit geringem Anteil
(bis 25%) von ,bildungsnahen® Kindern, aber auch in Klassen mit einem hohen Anteil (mit
mehr als 75%) von ,bildungsnahen Kindern* wird Gberdurchschnittlich oft mit geschlossenen
Unterrichtarrangements unterrichtet. Fur die erstgenannte Gruppe wurden die Grinde
bereits oben ausgefihrt. Fur die zweite Gruppe lasst sich vermuten, dass es sich in vielen
Fallen um Privatschulen handelt, in denen ein hohes Ausmafl} an Inhaltsvermittlung

bedeutend ist.

Statistisch signifikante Unterschiede zwischen Klassen mit einerseits geringen, andererseits
geblundelten sprachlichen und finanziellen Schwierigkeiten bestehen hinsichtlich der
Durchfiihrbarkeit des Unterrichts: Mehr als doppelt so viele Lehrer/innen in Klassen mit
hohem Anteil von Kindern mit Sprach- und finanziellen Problemen geben an, dass sie den
Unterricht nicht wunschgemalfd durchfiihren konnten. Doch nicht nur die Quantitat, auch die
Qualitat der Durchflihrbarkeit des Unterrichts differieren. Aus der Sicht der Lehrer/innen in
diesen Klassen resultieren die Probleme aus der Klassenzusammensetzung (hoher Anteil
von Kindern mit Sprach- und finanziellen Problemen), auf die nicht durch eine entsprechende
bzw. ausreichende Anpassung der raumlichen, materiellen und personellen Ausstattung der
Schule reagiert wird. Die Begriindung ist einsichtig, wenn der erhohte Platz-, Material und
Personalbedarf von Schiler/innen bei verschiedenen DifferenzierungsmalRnahmen bedacht
wird. Anders die Sichtweise der Lehrer/innen in Klassen mit einem geringen Anteil von
Kindern mit Sprach- und finanziellen Problemen. Hier stehen die angegebenen Griinde eher
einem ,besseren Unterricht im Wege, wahrend Sie in Klassen mit einem hoheren

Problemausmal die Durchfiihrung von Unterricht Gberhaupt schwer zu behindern scheinen.

Eine vergleichende Analyse in zwei etwa gleich groRen Kontrastgruppen von Klassen
bestétigt diese Resultate. Einerseits wurde eine Gruppe von Klassen mit relativ geringen
sprachlichen und finanziellen Problemen (jeweils weniger als 1% angegebenem Anteil)
gebildet, andererseits eine Gruppe von Klassen, in denen sich sprachliche
Verstandnisprobleme und finanzielle Schwierigkeiten bindeln, das heifl3t, jeweils mindestens
ein Drittel (>33%) der Klasse betreffen. Die Unterschiede in der Zufriedenheit mit der
Ausstattung der Schule im Bereich des Mathematik- und Sachunterrichts zwischen
Lehrer/innen in Klassen von , Typ <1%“ und ,Typ >33%"“sind hoch und statistisch signifikant.
Dies lasst zwei Interpretationen zu: Zum Einen sind die Klassen sind je nach
Zusammensetzung (sprachliche, finanzielle Schwierigkeiten, bzw. Bildungsherkunft)
unterschiedlich gut mit Unterrichts-Materialien ausgestattet. Wenn man bedenkt, dass in
Klassen bzw. Schulen Kinder ohne sprachliche und finanzielle Probleme aus

soziobkonomisch gut gestellten Familien stammen, die zum Beispiel hdhere
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Elternvereinsbeitrage bezahlen konnen, wird die bessere Ausstattung dieser Schulen
verstandlich. Zum Anderen wird von Kolleg/innen beklagt, dass es an Ausstattung mit
adaquaten Unterrichtsmaterialien fur Klassen mangelt, in denen die Anteile von Kindern mit
sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten, also oftmals nicht-deutscher Muttersprache,
finanziellen Problemen und bildungsfernen Milieus hoch sind. Hier scheint die Ausstattung
der Klassen nicht auf die jeweilige Klassenzusammensetzung und Problemlage abgestimmt
zu sein. Dies ist ein weiterer Auftrag fir das Fachdidaktikzentrum: Wie von den Lehrer/innen
bereits an anderer Stelle gefordert (vgl. den Beitrag Uber Erwartungen an das Zentrum in
diesem Band), wird es notwendig sein, auf vielfaltige Weise diesem Mangel an geeignetem

Material in Fortbildungsveranstaltungen fur derartige Klasse gezielt entgegenzutreten.

Dies wird besonders Kindern aus ,bildungsfernen® Milieus entgegenkommen und sie in ihrem
Lernprozess unterstitzen und férdern. Auch wenn — wie eingangs ausgefihrt — die in fritlhen
Lern- und Entwicklungsphasen erzeugten Defizite nicht behoben werden kdnnen, so kann
das Zentrum mit adaquaten FortbildungsmalBRnahmen die Kolleg/innen an den Wiener
Volksschulen bei ihrer wertvollen und wichtigen Arbeit unterstiitzen, diese Defizite bei

Kindern aus ,bildungsfernen“ Familien abzumildern.

5.5. Uberwiegend reproduzierendes Lernverhalten im
Sachunterricht

Kornelia LEHNER-SIMONIS

5.5.1. Bedeutung des Sachunterrichts in der Volksschule

An den Beginn der Uberlegungen seien einige der ,Zehn Gebote fir den Umgang mit
Kindern“ nach Hartmut von Hentig zu stellen, da der wertschatzende Umgang mit Lernenden

die Basis eines padagogisch und didaktisch wertvollen Unterrichts darstellt:

1. ,Du sollst Kinder achten wie dich selbst.

2. Du sollst einem Kind nicht vorenthalten, was dir wichtig ist: nitzliche Arbeit,
Verantwortung, Verfugen tber ein Eigentum, tber die Einteilung der Zeit, Uber die
Wahl der Freunde.

3. Du sollst ein Kind nicht lehren, woran dir selbst nichts liegt; du sollst es nicht
langweilen.

4. Du sollst nichts fur ein Kind tun, ohne es zu fragen, auch wenn es weder deine
Fursorge noch deine Frage versteht — es ist gut, wenn du diese Gewohnheit hast.

5. Du sollst nicht wegsehen, es soll dir nicht gleichgtltig sein, wenn ein Kind etwas

Falsches tut, Unwahrheiten, Torheiten, Grausamkeiten begeht.
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6. Du sollst eines Kindes Liebe und Vertrauen nicht zurtickweisen — so wenig wie seine
Trauer, seine Angst, seine Neugier, seine Phantasie.

7. Du sollst ein Kind nicht anders (machen) wollen, als es ist — aber du sollst ihm helfen,
anders zu werden, wenn es das will...

8. Du sollst an der Welt arbeiten, so dass du sie ohne Scham den Kindern Ubergeben
kannst“ (v. HENTIG zit. n. KIPER 2000, S. 7).

Sachunterricht heil3t Begegnung mit der Welt. Diese Begegnung kann in Formen des
Erkundens und Konstruierens erfolgen (vgl. KAISER & PECH 2004, S. 37). Kinder hehmen
Uber ihre Sinneserfahrungen ihre Umwelt vorerst rezeptiv wahr, woraus folgt, dass die
Aufgabe des Sachunterrichts zunachst in einer Starkung der Sensibilitdt besteht. Die
rezeptiven Wahrnehmungen sind jedoch nicht von den produktiven zu trennen, denn Kinder
konstruieren ihre Wirklichkeit neu durch Ordnen, Rhythmisieren, Beschreiben, Vergleichen,
Deuten und Beurteilen des rezeptiv Wahrgenommenen. Das heil3t, dass Darstellungen durch
Handeln nicht nur an Sinneserfahrungen, sondern auch an ,Kdrpererfahrungen“ gebunden
sind. Dieses Handeln in Form von Erprobungen, Experimenten, mimischen und gestischen
Inszenierungen kommt im Sachunterricht ganz besonders zum Tragen. Das durch vielféltige,
anstrengende Trainingseinheiten erworbene Kdnnen bildet die Grundlage fur alle weiteren
Lernschritte. Wenn man von einer eher rezeptiven Wahrnehmung der Welt ausgeht, kdnnen
Kinder durch die zuvor beschriebenen erworbenen Grundlagenkompetenzen ihre eigene
Welt konstruieren und die Dinge sinnvoll miteinander verkniipfen. Das bedeutet, dass in der

Grundschule die Sinnesschulung eine bedeutende Rolle spielt.

Die Volksschule hat natirlich auch die Aufgabe, Kindern eine grundlegende Bildung zu
vermitteln. Betrachtet man die Traditionen des Sachunterrichts, zeigt sich aber immer noch,
dass es sich beim schulischen Lernen vorwiegend um das Wissen zum Ldsen bestimmter
schriftlicher Aufgaben handelt (vgl. KAISER 2008, S. 259ff.). Jedoch sollte besonders in der
Sachunterrichtsdidaktik eines der Hauptziele, namlich das ,Verstehen® von Wissen, geférdert
werden (vgl. KAHLERT 2009, S. 92ff.). Angesichts der Lebenswirklichkeit von Kindern
erscheint es als notwendig, die Bearbeitung von Schlisselproblemen, wie etwa 6kologische
Probleme, Chancen und Gefahren der Technik- und Medienentwicklung, Verantwortung
des/der Einzelnen, etc. schon in der Volksschule zu beginnen. Dazu sind die Lehrpersonen
besonders im Sachunterricht aufgefordert, didaktisch aufbereitete Inhalte zu vermitteln, weil
gerade hier Zeit und ,Raum® dafiir gegeben werden kann. Fragestellungen aus dem Bereich
Sachunterricht kénnen impulsgebend sein, um facheribergreifend zu arbeiten. Bei dieser Art
der Thematisierung von ,Schlisselproblemen® ist es flr Kinder im Grundschulalter wichtig,
die Zukunft als offen und gestaltbar zu erfahren. Sogenannte ,Lésungen® der Kinder sind in
der Gemeinschaft, bestehend aus Schuler/innen und Lehrer/innen, zu durchdenken und zu
besprechen. In der Folge ist es notwendig den jungen Lernenden — wenn mdglich — Raum
fur aktives Handeln zu geben.
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Aus Sicht der aktuellen Volksschuldidaktik ist daher ein handlungsorientierter Sachunterricht
erforderlich. Wahrend viele Lehrer/innen auch das Ziel haben, einen handlungsorientierten
Sachunterricht anzustreben, fehlen in der Praxis sehr oft Hilfestellungen dafir. Hingegen gibt
es flr den nur in geringem Ausmaly handlungsorientierten ,Formularausfillunterricht® ein

grol3es, meist kauflich erwerbbares Angebot an Vorlagen.

Viele Grundschullehrer/innen sammeln im Laufe ihrer Berufsjahre Materialien (zum Beispiel
in Schachteln). Diese Materialien unterstiitzen einen Unterricht, in dem Kinder selbststandig
tatig sein kbénnen. So es daflr Gelegenheit gibt, kann ein Austausch von ldeen und
Praxiserfahrungen unter den Kolleg/innen stattfinden, wobei diese ,Schachtelmaterialien®
(eine Sammlung von Materialien, die einen handlungsorientierten Unterricht mdglich machen
kénnen) dann oftmalig im Unterricht verwendet und regelmaRig auf ihren Aktualitatsstand hin

Uberpruft werden.

Handlungsorientiertes Arbeiten im Sachunterricht verlangt auch Gesprache uber das ,Tun®
zu fuhren, um zum Beispiel zu Losungen zu kommen oder Erklarungen zu finden. Gibt es
auch unter den Lehrenden einen kommunikativen Austausch, konnen verschiedene
Prinzipien, wie ,Kindorientierung®, ,Wissenschaftsorientierung®, ,Problemorientierung®,
»Handlungsorientierung® etc. in der didaktischen Diskussion zur Sprache kommen. Diese
Prinzipien gilt es kennen zu lernen und auf ihre Relevanz fiir den Sachunterricht im
Besonderen zu Uberprifen, weswegen es fir Volksschullehrer/innen notwendig ware,
regelmafige didaktische Diskussionen zu fuhren. So kénnen Bestarkung im eigenen Tun

aber auch neue Erkenntnisse gewonnen werden.

Auf Grund der zuvor beschriebenen Ausgangslage, ware ein Sachunterricht, der das Lernen
des Lernens fordert, anzustreben. Einige Merkmale fir einen kommunikativen und
handlungsorientierten Sachunterricht, fir welchen unter anderem Motivation eine
Voraussetzung ist, lassen sich wie folgt anfihren: Kommunikativer und handlungsorientierter
Sachunterricht unterstiitzt den Erwerb verschiedener Arbeitstechniken sowie eigenaktives
Lernen, gibt Anlass =zur Reflexion (auch Selbstreflexion), entwickelt glnstige
Lernumgebungen zur Denk- und Lernférderung, fordert das Lernen von Methoden, durch die
man sich die ,Umwelt aneignen® kann und fordert, dass Kinder von Kindern lernen. Lernen
im Sachunterricht bedeutet aber auch ,Konzeptwechsel”: Durch Erkenntnisse kommt der/die
Lernende von einem so genannten Alltagswissen zu einer naturwissenschaftlichen
Sichtweise (vgl. KAISER 2008, S. 167ff.).

5.5.2. Interpretation

Anhand der Aussagen der befragten Kinder ist deutlich erkennbar, dass in ihren Klassen
vorwiegend ein gutes Lernklima herrscht. Die Folge davon ist, dass der Sachunterricht den

Schiler/innen meist geféllt. Das Erfahren von bestimmten Themenbereichen, das -
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vereinzelte — Experimentieren, Spal3 haben, Neues lernen und auch die Lehrerperson sind
weitere Faktoren, die die Motivation zum Lernen und die Freude am (Sach-)unterricht
beeinflussen. Es ist anzunehmen, dass unter Berlcksichtigung dieser Tatsachen die
Lernfreude und somit der Lernerfolg gefordert werden. AuRerdem ist von zentraler

Bedeutung, mit wem die Schiler/innen im Sachunterricht gemeinsam arbeiten.

Was die Winsche der Kinder anbelangt, kann festgestellt werden, dass diese sehr
.bescheiden“ erscheinen, zum Beispiel eine Ritterristung anprobieren, Honig kosten,
Pflanzen im Hof anschauen. Viele beziehen sich auf bereits Erlebtes in anderen
Lernumgebungen oder auf Informationen aus dem Freundes- und Bekanntenkreis. Die
Umsetzung dieser Winsche ist sogar aus fachdidaktischer Sicht — bezogen auf gewisse
Bereiche (zum Beispiel Erfahrungs- und Lernbereich Natur) des Sachunterrichts — gar nicht

wegzudenken.

Abh&ngig vom Thema wird handlungsorientiertes Lernen an dislozierten Lernorten genannt.
Aussagen, die sich auf aktive Tatigkeiten beziehen, zeigen auf, dass handelndes Lernen
oOfter an dislozierten Lernorten als im Unterricht in der Klasse stattfindet.

Falls Experimente von Schiler/innen zu bestimmten Themen durchgefihrt werden koénnen,
ist zu erkennen, dass dieses handeinde Lernverhalten mehr oder weniger Einsicht und
Erkenntnis in komplexe Wissensgebiete ermoglicht. Durch das Ansprechen mehrerer Sinne
und durch wiederholtes Handeln wird ein Verstehen des ,neu Gelernten® angemessener

maoglich gemacht wie aus mehreren Interviews erkennbar wird.

Anhand der Aussagen der Kinder kann leider auch festgestellt werden, dass der
Schwerpunkt des Sachunterrichts im ,reproduzierenden Lernverhalten® der Schiler/innen
liegt, inshesondere im Texte verfassen: Texte schreiben, Arbeitsblatter ausfiillen etc.
Pointiert formuliert wird ein weitgehend Ubermafiiger ,Formularausfillunterricht*

durchgefihrt.

5.5.3. Ausblick

Die Ergebnisse machen deutlich, dass im Rahmen des Zentrums zur Fort- und Weiterbildung
von Lehrenden, aber auch zur Vernetzung mit Schulen Wiens Angebote fir
Grundschullehrer/innen zum Schwerpunkt Sachunterrichtsdidaktik verstarkt angeboten
werden mussen. Weiters ist die Erstellung fachdidaktischer Konzepte erforderlich, im Zuge
derer Angebote in Form eines dislozierten Unterrichts ermoglicht werden, in dem
Schiler/innen aktiv tatig werden konnen. Ansatzweise gibt es von Seiten des Zentrums

bereits einige derartige Angebote, die in weiterer Zukunft ausgebaut werden sollten.

Aus der Analyse der Interviews mit den Volksschullehrer/innen sind in Bezug auf die

Erwartungen an das Fachdidaktikzentrum folgende Gemeinsamkeiten, die sich mit den
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Auswertungen der Schiler/inneninterviews decken, erkennbar: Fast die Halfte der
Lehrer/innen &uRerte den Wunsch, im Zuge von Lehrer/innenfortbildungsveranstalten

Versuche kennen zu lernen und diese selbst durchzufihren.

Durch die Schaffung bedarfsorientierter Angebote in diesen Bereichen kénnen Lehrer/innen

— und damit indirekt Schiler/innen — in ihrer Lehrtatigkeit unterstiitzt werden.

5.6. ,,Wir haben im Heft, im Buch und auf Arbeitsblattern gerechnet”
— oder: Mathematikunterricht im Papiermodus

Heribert SCHOPF

5.6.1. Analyse der Ergebnisse unter Bericksichtigung der Prinzipien

,2Anschauung“ und ,,Selbsttatigkeit*

Der Mathematikunterricht, so wie ihn die Kinder préasentieren, ist ein nahezu ausschlie3licher
Rechnungsschreibunterricht (,Papiermodus®). Es wird vorwiegend anwendungslos gerechnet
und in Heften, Arbeitsblattern und Bichern gearbeitet. Dadurch wird das mathematische
Denken beim Uberprifen-Kénnen der Ergebnisse deutlich erschwert. Die Antworten spiegeln
einen Unterricht wider, in dem mehrheitlich keine anschaulichen Rechenhilfen zum Einsatz

kommen.

Nur gelegentlich kommen praktische Anwendungsmadglichkeiten zur Sprache. Behindert wird
dies moglicherweise auch durch den mangelhaften Ausstattungszustand der Schule. Diese
notwendige Einschrénkung liefert aber kein hinreichendes Entlastungsargument fiir einen

anschauungslosen Unterricht.

Verschwindend gering ist die Handlungsoption des Selber-Erkennens durch praktisches Tun.
Dadurch kommt ein anspruchsvoller Selbsttatigkeitsbegriff nicht zum Tragen. Man kann von
einem didaktisch ,ereignislosen® Unterricht sprechen, in dem den Kindern grosso modo die
Grundziige des mathematischen Denken-Kénnens und damit verbunden des

mathematischen Handeln-Kénnens vorenthalten werden.

Bei der Analyse aller vier Themenfelder gewinnt man den Eindruck, dass der
Mathematikunterricht den Bezug zur Wirklichkeit und den Bezug zur Anwendung verloren
hat. Das Vorhandensein der Relation von Anschauung und Veranschaulichung muss
angesichts der vorliegenden Auswertung der Schiler/innenantworten bezweifelt werden. Der
implizite Zusammenhang von didaktischem Zeigen der Lehrperson und erkennender

Selbsttatigkeit der Lernperson ist im beschriebenen Mathematikunterricht unkenntlich. Die
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Zeigeoperationen der Lehrpersonen beziehen sich hauptsachlich auf die nachfolgende Arbeit

far den ,Papiermodus®.

Viele Kinder wunschen sich einen lebendigen Mathematikunterricht, den sie vom Horen-
Sagen zu kennen glauben. Erfreulich kann angemerkt werden, dass in Bezug auf das
Lehrpersonen-Lernpersonen-Verhaltnis  ein  grundsatzlich  positives  Klassenklima
rickgemeldet  wird.  Uberraschend spielen bei den befragten Schiler/innen

Recheniberprifungen, Schularbeiten und Tests keine Rolle.

5.6.2. Ausblick

Das selbsttatige Ausfiillen von Arbeitsblattern macht aus p&dagogisch-systematischer und
aus fachdidaktischer Perspektive nur dann einen Sinn, wenn dieser Arbeit ein selbsttatiges
Erkennen des mathematischen Problems durch die Lernperson vorangeht. Damit sind
letztendlich Fragen der Fachmethodik als Fachdidaktik und des Unterrichtsarrangements
verbunden, die im Kontext dieser Auswertung noch keine genaue Berucksichtigung finden
konnen. Eine Uberschau aller Projektergebnisse muss diesbezuglich Folgefragen und
Folgeprobleme identifizieren.

Didaktisch gute ,Freiarbeit®, in der die Lernperson selbsttatig mathematische Probleme |6sen
kann, wird so gut wie kaum angegeben. Das Bearbeiten von Arbeitsblattern wird von den
Kindern bezeichnenderweise und gerechtfertigt nicht als ,Freiarbeit® empfunden.
Lernmaterialien kommt Uberhaupt keine bedeutende Stellung zu. Es ware daher im Rahmen
der Fortbildungsmafinahmen des Zentrums fir Naturwissenschaften und Mathematik der
Padagogischen Hochschule Wien notwendig, sich mit Formen bzw. auch Fehlformen der
Freiarbeit auseinanderzusetzen. Uberdies wére es auch ratsam, den Mathematikunterricht in
Richtung des Konzeptes der ,natlrlichen Differenzierung® zu positionieren. Diese
Perspektivenverschiebung kénnte neue Sichtweisen und Energien freisetzen, den

Mathematikunterricht fur Lehr- und Lernpersonen zu verbessern.

Werden, so ist daher zu fragen, im vermeintlich ,offenen“ Mathematikunterricht lediglich
Arbeitsauftrage im ,Papiermodus® erledigt? Dies ware dann eine veritable Verwechslung von
Zweck und Mittel des Offenheitsgedanken in der Mathematik-Didaktik. Es bliebe eine

Unterrichtsform Ubrig, in der von der ,Freiarbeit” nur die ,Arbeit* bliebe.

Ob sich Unterricht Uberhaupt 6ffnen lasse, verweist auf eine — mittlerweile Jahrzehnte
dauernde — erziehungswissenschaftliche Grundsatzdiskussion. Zustimmungsfahig restmiert
TERHART, dass wieder mehr auf den Zusammenhang der Qualitaten des Lehrens mit denen
des Lernens im Unterricht geachtet werden soll (vgl. TERHART 2009, S. 46). Diese von
TERHART angeregte Perspektivenverschiebung konnte dazu fihren, dass weniger die

Inszenierungsform des Unterrichts in den Blick genommen wird, sondern die im jeweiligen
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Unterricht zur Sprache gebrachten fachdidaktischen Inhalte. Damit wéare der Blick frei fir

neue didaktische Qualitat im Mathematikunterricht.

Eine gezielte didaktische Nachschulung von Lehrpersonen im Rahmen von Fort- und
WeiterbildungsmaRnahmen des Zentrums erscheint im Hinblick auf die evidenten Defizite

notwendig.

5.7. Auf dem Weg zum ,,guten” Unterricht? Eine
Mangelbeschreibung, die man ernst nehmen sollte

Heribert SCHOPF

5.7.1. Einfihrung

Im ersten Projektabschnitt wurden im Rahmen der quantitativen Untersuchung mittels
Fragebogen auch offene Fragen gestellt, die mit induktiver Kategorienbildung nach Mayring

ausgewertet wu rden.

Es handelt sich dabei um die Frage, die nach ,Quellen fur die Vorbereitung des Unterrichts"
und zwei Fragen, die nach ,Materialien, die im tatsachlichen Unterricht zur Verfigung
stehen, bzw. die fehlen* fragen. Die vierte Frage, fragt nach ,Ursachen und Grinden®,
warum der Unterricht oft nicht nach den Vorstellungen der Lehrperson gestaltet werden

kann.
Die vier Themenbereiche lassen sich folgendermal3en fassen:

e Fur den Unterricht sind Lehr- und Sachbiicher, das Internet und gezielte

Fortbildungsveranstaltungen die wichtigsten Quellen der Vorbereitung.

e Experimentierboxen und Anschauungsmaterialien fir die Hand des Kindes fehlen im

Sachunterricht.

o Es fehlen in allen Bereichen der Mathematik aktuelle, kindgemé&Re und anschauliche

Legematerialien fur die Hand des Kindes zum Mathematikunterricht.

o Fehlende personale und materielle Ressourcen, sowie die mangelnde Ausstattung

der Schule beschranken erheblich die Qualitat des Unterrichts.

Hinweise zur Darstellung in diesem Kapitel: Einer grafischen Darstellung der
Gesamtergebnisse folgen jeweils die Teilergebnisse in den identifizierten Kategorien.

AnschlielBend werden die Ergebnisse kurz zusammengefasst interpretiert.
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5.7.2. Fur den Unterricht sind Lehr- und Sachbiicher, das Internet und gezielte

Fortbildungsveranstaltungen die wichtigsten Quellen der Vorbereitung

170; 12%

@ Biicher

B Internet

O Umgang mit...

O Anschauungsmaterial
B Sonstiges

O Audiovisuelle Medien

573; 42%

216; 16%

357; 26%

Abbildung 5: Gesamtiibersicht der Angaben zu den verwendeten Quellen, die zur Gestaltung
des Sachunterrichts und des Mathematikunterrichts verwendet werden

18; 5%
40; 11%

O Websites
B Unterrichtsmaterialien

O Spiele

299; 84%

Abbildung 6: Verwendete Internetquellen

@ Fortbildungsinput

B erstelle eig. Mat.

O Bibliotheken

O kollegialer Austausch
B Lehrausgéange

@ Lehrplan

B habe alles

O anschauliches Lehren

B Sonstiges; Nennungen unter 7

49; 23%

Abbildung 7: Angaben, wie Lehrpersonen ihren Unterricht zu verbessern trachten — ,Umgang
mit ...

-190 -



32; 6%
38, 7%

40; 7% @ Lehrbicher

B Fachbucher

259; 45% O Arbeitsblatter

0O Zeischriften, Zeitungen
B Lexika

B KK Zeitschriften

B Prospekte

197; 34%

Abbildung 8: Angaben zu verwendeten Printmedien

15; 9%

- 289 @ Montessori
20; 12% 47: 28%

B Lernspiele
O Karteien
O Arbeitsmappen SU

28; 16%
B Arbeitsmappen M

O sonstiges Material,
32; 19% Plakate,Bilder, Boxen

28; 16%

Abbildung 9: Angaben zu Arbeitmaterialien fur die Hand des Kindes

Es wird deutlich, dass die befragten Lehrpersonen sich (berwiegend an Lehr- und
Fachbiichern orientieren (siehe Abb. 5 und 8). Arbeitsblatter, Zeitschriften und Zeitungen
werden dagegen eher wenig angegeben. Spezielle Kinderzeitungen spielen eine
untergeordnete Rolle. Dieses Ergebnis lberrascht ein wenig, hinsichtlich der Ergebnisse der

Befragung der Kinder (Papierunterricht), die diesen Unterricht mehrheitlich angeben.

Der Einsatz des Computers als Medium der Lehrpersonenvorbereitung scheint im
gegenwartigen Unterricht nicht mehr wegzudenken zu sein (siehe Abb. 6). Die Lehrpersonen
recherchieren fur ihren Unterricht mehrheitlich auf Websites. Dagegen wird die Verwendung
des Computers im Unterricht, in Form von Lernspielen und digitalen Unterrichtsmaterialien

sehr wenig genannt.

In der Kategorie ,Umgang mit ...“ findet sich ein Sammelbecken verschiedenster Angaben,
wie sich Lehrpersonen zu verschiedenen Themenbereichen der Mathematik und des
Sachunterrichts inhaltliche Hilfe holen. Am meisten wird in diesem Bereich auf eine
einschlagige Fortbildung gesetzt. Das Erstellen eigener Materialien und das Nutzen von
Bibliotheken werden immerhin noch von 40 Lehrpersonen angegeben. Der kollegiale

Austausch wird von 15 Lehrpersonen genannt. Der Lehrplan kommt in diesen Uberlegungen
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offensichtlich nicht als ,Quelle“ ins Bewusstsein, weil ihn nur 11 Personen angeben (siehe
Abb. 7).

In der Kategorie ,Anschauungsmaterialien” (siehe Abb. 9) wird das Montessorimaterial als
erstes genannt, gefolgt von Lernspielen, Karteien und spezieller Arbeitsmappen fir

Mathematik und Sachunterricht.

Audiovisuelle Medien sind angesichts der Nennungen in den anderen Kategorien eine

vernachlassigbare GroRRe. Dies durfte der Ausstattung der Schulen geschuldet sein.

5.7.3. Experimentierboxen und Anschauungsmaterialien fiur die Hand des

Kindes fehlen im Sachunterricht

Uberblick tiber verwendete SU Mat.

@ Arbeitsmaterial - prazise

B Anschauungsmaterial -
43; 10% allgemein
0O Sonstiges

180; 42%
O Medien

B Montessori

O Hinw eis auf NEU
170; 40%

Abbildung 10: Gesamtiibersicht der verwendeten Materialien

@ Experimentierboxen

B Modelle, Globus

O Magnete, Kompass,

Thermometer

O Praparate, Schaustiicke,
Exponate, Pflanzen und
Tierkunde

B Material fir den menschl.
Karper (Skelett)

O Sandkasten, Wanne,
Pflanzkasten

W Zeit

O Waagen

W Versuchsgerate (
Spiritusbrenner)

@ Materialien fiir Geschichte
(Wienmaterial)

O Planetenmaterial

Abbildung 11: Angaben zu speziellen Materialien, die im Sachunterricht fehlen
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" 5% O Anschauungsmaterial allgemein
6% fur die Hand des Kindes

7% B Plane, Plane f. d. KK,
StraRenkarten, EU

42% O Plakate, Schaubilder,
Wandtafel, OH Folien
18% O Lernspiele

B Sachbiicher, NAWI Unterlagen

O Karteien, Arbeitsmappen

22%

Abbildung 12: Angaben zu fehlenden Arbeitsmaterialien — allgemein

@ mache selber, besorge selber,
verwende Geld vom EV oder
vom Warenkorb

B geeignete Raume mit
entsprechender Ausstattung

O viele M. fehlen

O habe alles in der Klasse
10; 24%

M keine

@ Verkehrserziehung

W das was da ist, solite verdoppelt
8:19% werden

7;16% '

O Geld

7,16%

B Forscherpersonlichkeiten
entdecken

B Druckerpatronen

O zu wenig Computer

Abbildung 13: ,,Sonstiges‘“: grundsitzliche Forderungen

Diese Frage soll Auskunft dartiber geben, welche Materialien sich Lehrpersonen fir ihren
Sachunterricht winschen (siehe Abb. 11). Auf den ersten Blick kann man erkennen, dass
den meisten befragten Personen vollig klar ist, was fir einen anschaulichen Unterricht zu
fehlen scheint. Es sind dies spezielle Experimentierboxen fir den naturwissenschaftlichen
Bereich des Sachunterrichts. Gebraucht wiirden aber auch Magnete, ein Kompass,
funktionierende Thermometer und verschiedenste Préparate und Materialien fir den Korper,
Waagen und ganz allgemein gesprochen ,funktionierende Versuchsgerate®, wie z.B. ein
Spiritusbrenner (siehe Abb. 11). Nimmt man diese Ergebnisse ernst, dann muisste ernsthaft

Uber eine Neuausstattung der Volksschulen diskutiert werden.

In der Kategorie ,Anschauungsmaterial — allgemein® finden Lehrpersonen die Ausstattung
ihrer Schule in Bezug auf die Anschauungsmaterialien fur die Hand des Kindes defizitar. Es

fehlt an Planen, Plakaten Wandtafeln, Folien und Karteien (siehe Abb. 12).

-193 -



Selbst wenn man hinzunimmt, dass viele Lehrpersonen sich Materialien auf eigene Kosten
selber erstellen (49 Nennungen bei Frage V08) und dies wohl auch zu den Aufgaben dieses
Berufes zahlt, so kann man nicht davon ausgehen, dass die komplette Ausstattung einer
Schule flr einen anschaulichen Unterricht ganzlich von den Lehrpersonen getragen werden
kann. Es mangelt nicht nur an geeigneten Raumen, sondern auch oft am Geld. Dass nur drei

Lehrpersonen angeben, dass sie alles haben, spricht wohl fir sich (siehe Abb. 13).

5.7.4. Es fehlen in allen Bereichen der Mathematik aktuelle, kindgemafe und
anschauliche Legematerialien fur die Hand des Kindes zum
Mathematikunterricht

34;10%

68; 20% O Konkrete Wiinsche
160; 47% @ Materialien allg.

0O Grundsétziches

O Montessori

78;23%

Abbildung 14: Gesamtibersicht Uiber jene Materialien, die im Mathematikunterricht fehlen

O Legematerial fir L und SS

B Geometriematerial ( Dreieck,
2;1% Lineal, Spiegel, Zirkel,..)

O Zusatzm.(f.
Grundrechnungsarten, Themen,
Textbeispiele)

0 100/1000 Tafel

45; 28%

B Waagen, Gewichte ,
Messgeréte, Uhren,

16; 10%
6,10% @ Rechengeld

B Mat. Zulog. Denk
19:12% 42 26% at. Zulog. Denken

O Magnetmaterial firr alle math.
Bereiche

B 1lmall

Abbildung 15: Konkrete Wiinsche der Lehrpersonen
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3; 4%

O anschauliches Férder- und
Ubungsmaterial fiir die Freiarbeit

B Lemspiele, Rechenspiele
17; 22%

O Arbeitsmappen, Karteien

52; 66% O Literatur

Abbildung 16: Unpréazise Angaben zu Materialien

O Materialien in Klassenstarke,
das was da ist, sollte verdoppelt
werden

B kaufe selber, mache selber (
Geld vom EV, Warenkorb)

O habe ausreichend Materialien ,
nichts fehlt

17; 26% O es hibt kein Material, alles fehlt

B geeignete Raume, geeigneter
Platz flur Materialien fehit,
Lehrmittelzimmer fiir SU und M

@ Computer, Internet, CD-Rom

7; 10%

- 0/
9; 13% 12; 18% B Geld fehlt

12; 18% O groe Rechenmaschine fiir die
Klasse, kleine fir die Hand des
Kindes

m Kein Uberblick 1. Dienstjahr

B Klassenschilerzahl ist noch
immer zu hoch

Abbildung 17: Grundsétzliches zur besseren Durchfihrung des Mathematikunterrichts

Fragt man Lehrpersonen, was ihnen fir einen anspruchsvollen Mathematikunterricht fehlt, so
kénnen sie mehrheitlich prazise angeben, wo der Schuh driickt. Die konkreten Winsche der

Lehrpersonen sind indes aber nicht utopisch und unerfillbar (siehe Abb. 14 und 15).

Sie fordern aktuelles und neues Material, das in Klassenstarke zur Verfligung stehen sollte.
Lege- und Geometriematerialien sind oft veraltet oder gar nicht vorhanden, sodass dieser
Wunsch auf ein akutes Problem der Veranschaulichungsmadglichkeiten der Lehrpersonen in
ihrem Unterricht hinweist. Funktionierende Waagen und die dazugehérenden Gewichte
werden genauso gefordert, wie Rechengeld und Magnetmaterial fur alle mathematischen
Bereiche (siehe Abb. 14).

Da nimmt es nicht Wunder, dass Lehrpersonen sich anschauliche Materialien wiinschen, die
sie in Freiarbeitsphasen einsetzen kénnen. Lernspiele und Rechenspiele werden dagegen
weniger haufig genannt. Dies deutet moglicherweise auf eine Sattigung dieses Bereichs hin.
Mit anderen Worten. Lehrpersonen haben Lernspiele in ausreichender Zahl zu Verfigung.
Nur die funktionierenden Waagen und Legematerialien als Anschauungshilfen, die sie dafur

brauchten, haben sie nicht.
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Unter der Kategorie ,Grundsatzliches” finden sich jene Aussagen der Lehrpersonen, die man
auch als Zusammenfassung dieses Themenfeldes lesen konnte. Diese 68 Personen
benennen letztendlich grundsatzliche ,Leerstellen® des Systems. Die Ergebnisse geben

einen Einblick in die teilweise trostlose Ausstattung der Schule (siehe Abb. 17).

5.7.5. Fehlende personale und materielle Ressourcen, sowie die mangelnde
Ausstattung der Schule beschranken erheblich die Qualitat des Unterrichts

14;5%

O Ressourcen
20; 7% 102; 38% B Lehrer

O Schiiler

O Unterricht
B Sonstiges
O Eltern

B Storungen
O Direktion

41;15%

68; 25%

Abbildung 18: Gesamtiubersicht, welche Faktoren verantwortlich sind, dass Unterricht nicht so
stattfinden kann, wie er notwendig wéare

O Platzprobleme fiir Material,
Prasentationsfiachen fehlen,
Raumprobleme, Gang darf /kann
nicht benutzt werden,
Gruppenraum fehlt, sinnvolle
Mébel fehlen

4; 4%

5; 5%

B Computer, Materialien,
Medienverleih wére toll,
Fotokamera, Beamer,
Touchscreen, Fernseher,
Experimentierkasten, Material
veraltet, daher grundlegende
Erneuerung

O Zeit (druck) fur Vorbereitung, fir
Unterricht, im Unterricht

19; 19%

74, 2%

O Geld fur Dinge , die die KK nicht
haben (Schere, Lineal,..)

Abbildung 19: Angaben uber fehlende Ressourcen

5 7% 3; 4% @ zusatzliche Lehrer fehlen,
Begleitlehrer, Stiitz.- bzw.
Forderlehrer

| zu groRe Schillerzahl fiir einen

30; 45% Lehrer

O Stundenplan, Herausnehmen
der SS kontraproduktiv
- 449

30; 44% O muttersprachlicher
Zusatzunterricht

Abbildung 20: Angaben zu Lehrpersonen
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O Verhaltensauffalligkeit,

1 2% Disziplinprobleme, Niveau der
SS, schwache SS,
Unaufmerksamkeit,
unkonzentrierte SS

B Verstandigungsprobleme,

17: 41% mangelnde D-Kenntnisse

23; 57%

O Leistungsdruck

Abbildung 21: Angaben zu Lernpersonen

O Freiarbeit, off.
Unterrichtsformen

6; 30% funktionieren nicht,

Differenzierungsmaf nahm

en funktionieren nicht,

individuelles Arbeiten nicht

B gebundener Unterricht bei
KK mit nichtdeutscher
Muttersprache

14. 70% nachhaltiger

Abbildung 22: Angaben zum Unterricht

Dramatisch erscheint vielen befragten Lehrpersonen das Platzproblem. Damit sind fehlende
Prasentationsflichen genauso gemeint, wie Unterbringungsprobleme ihrer Materialien. In
den Schulen der Befragten fehlt es an allen Ecken und Enden. Gruppenraume und sinnvolle
Mobel winschen sich 74 Personen; eine grundlegende Erneuerung immerhin noch 19
Lehrpersonen (siehe Abb. 19).

In der Kategorie ,Lehrer” wird der Mangel an zusatzlichen Lehrpersonen fir den Begleit- und
Stutzunterricht moniert. 30 Lehrpersonen winschen sich fir eine Verbesserung des

Unterrichts eine weitere Verkleinerung der Klassenschilerzahl (siehe Abb. 20).

Auffallig wenig — im Verhaltnis zur Gesamtzahl der Befragten — kommt das Thema
Verhaltensauffélligkeit zur Sprache. Dies lasst sich als Hinweis lesen, dass Lehrpersonen
ihren Unterricht an diese Schilergruppe anzupassen wissen und sie nicht fur mangelnde
Ressourcen der Schule in die Verantwortung nehmen. Es gibt einen Zusammenhang
zwischen den Arbeitsbedingungen der Lehrpersonen, der Unterrichtung von Kindern mit
nichtdeutscher Muttersprache und dem Einsatz von Freiarbeitsformen (siehe Abb. 21 und
22).

5.7.6. Abschlie3ende Bemerkungen

Die Auswertung der vier Fragen gibt einen realistischen Blick auf die Wiener Volksschule
(IST-Zustand). In skeptischer Lesart ist dieser Blick erniichternd. Die Forderungen nach

einem anschaulichen und materialintensiven Sach- und Mathematikunterricht sind allen
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Lehrpersonen klar, sie kdnnten namlich sonst nicht auf die evidenten Mangel und auf die
fehlende Ausstattung ihrer Schule hinweisen. Diese Differenz zwischen einem Sollen und
dem Ist hat diese Untersuchung deutlich gemacht.

Es wird an den verantwortlichen Stellen liegen, diese ,Leerstellen® zu flllen und in
didaktischer Hinsicht den Lehrpersonen jene Ressourcen zur Verfliigung zu stellen, die sie

fur ihren anspruchsvollen Unterricht brauchen.

Das Zentrum der PH Wien kann diese Untersuchungsergebnisse aufgreifen und fur eine
entsprechende Fortbildung der Lehrpersonen sorgen. In didaktischer Hinsicht macht eine

solche Fortbildung in jedem Fall einen Sinn.

Wenn aber gleichzeitig und konsequent den Kolleginnen und Kollegen in ihrer Schule jene
Materialien und Ressourcen nicht zur Verfiigung stehen, die sie in ihrer Fortbildung kennen
gelernt haben, dann wird sich der tatsachliche Unterricht nicht entscheidend verbessern

konnen. Man wurde die Differenz nur noch deutlicher merken als bislang.

Zu wissen, was man fir einen anspruchsvollen Unterricht alles braucht ist das eine, man

muss ihn auch machen kdnnen. Dies scheint eine Kernaussage dieser vier Fragen zu sein.

In Anlehnung an Hartmut von Hentig kann man daher sagen, dass die Schule neu gedacht
werden muss. In Anbetracht der Ergebnisse lasst sich sagen, dass den Lehrpersonen die

Mdglichkeit geboten werden muss, sie auch neu machen zu kénnen.

5.8. Interesse an, Materialien von und ,,return on time investment*
durch Lehrer/innenfortbildungsveranstaltungen

Christian FRIDRICH & Gerhard PAULINGER

5.8.1. Ausgangslage und Forschungsinteresse

Das Fachdidaktikzentrum flr Naturwissenschaften und Mathematik der PH Wien wurde im
WS 2009/10 eroffnet, wobei in den ersten Jahren eine breit angelegte Palette von
Fortbildungsveranstaltungen verschiedenster Art durchgefuihrt wurden: fachwissenschatftliche
und fachdidaktische Vortrage, Workshops, Fuhrungen, Experimentierarbeiten etc. Dartber
hinaus arbeitet dieser Bereich der PH Wien als Kompetenz- und Kommunikationszentrum fir
interessierte Studierende und Lehrer/innen, die sich in Aus- und Fortbildung befinden. Das
bedeutet einerseits fachdidaktische Forschung und Entwicklung, andererseits
Netzwerkarbeit, Beratung, Mentoring, Kooperation mit Schulen sowie Arbeit in der
Lernwerkstatt und an anderen Lernorten. Das Fachdidaktikzentrum umfasst eine Reihe von
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unterschiedlichsten Fortbildungsveranstaltungen an der PH Wien, die Forscherwerkstatt, das
Transnational Science Lab, das Haus der Mathematik sowie dislozierte Lernorte (vgl. IFIS
2011).

Uber Wiinsche und Erwartungen von Wiener Volksschullehrer/innen an das Zentrum lagen
lediglich Einzelaussagen und Vermutungen vor. Um auf die Bedurfnisse der Wiener VS-
Lehrer/innen zugeschnittene Angebote (Fortbildungen, Materialien etc.) erstellen zu kénnen,
war unter anderem eine Erhebung von deren Erwartungen, Bedurfnissen und Vorstellungen
erforderlich, da eine derartige Studie fir Wiener Volksschulen bis dato nicht vorlag. Mit den
zu erwartenden Ergebnissen dieser Untersuchung steht dem Zentrum eine Grundlage
einerseits fir eine inhaltliche Strukturierung des Angebots, andererseits fur die didaktische
Orientierung der Arbeit des Zentrums zur Verflgung, die vorbehaltlich der ,Offen-
Geschlossen-Etikettierung“ des Unterrichts weder einseitig in die Richtung einer ,absolut"
gesetzten Instruktion weist, noch eine ,absolut® gesetzte ,Freiarbeit® der Schiler/innen

postuliert.

5.8.2. Diskussion, Interpretation und Ausblick

Die Erwartungen von Wiener Volksschullehrer/innen an das Fachdidaktikzentrum fur
Naturwissenschaften und Mathematik der PH Wien sind wie aus Vorgesprachen erwartet
sehr breit gestreut und verschieden. Sie reichen von eher rezeptiven
Fortbildungsveranstaltungen (wie etwa Vortragen) Uber aktive Fortbildungsmaéglichkeiten
(wie Workshops) und Bibliotheksdienstleistungen (mit dortigem Studium aber auch Verleih)
bis hin zu einer Anlaufstelle fir inhaltliche Anliegen und Durchfiihrungsmoéglichkeiten fir
Versuche. Diese funf Hauptaspekte konnten in der qualitativen Analyse von
Leitfadeninterviews identifiziert und im quantitativen Teil der Studie erneut nachgewiesen
sowie quantifiziert werden: Diese aus Themenclustern gebildeten Aspekte stellen somit die
Hauptforderungen an das Zentrum dar. Selbstverstandlich werden auch Mischformen
gefordert, wie etwa moderierte Treffen mit einem eher rezeptiven ersten Teil (zum Beispiel
Expert/innenvortrag), mit einem anschlielenden Workshop (wie etwa mit Erarbeitung von
Material) und einer abschlieRenden Materialbdrse zum Austausch von Good practice-

Beispielen.

Die quantitative Auswertung zeigt, dass sich jingere Lehrer/innen bis zu funf Dienstjahren
haufiger rezeptive Fortbildungsveranstaltungen winschen. Dies, weil sie vermutlich
inhaltliche Defizite in ihrem Unterricht spiren und zusétzlich neueste Erkenntnisse in ihren
Unterricht einbringen méchten. Das Interesse an Versuchen ist hingegen in der Gruppe der
Lehrer/innen mit einem Dienstalter von 11 bis 20 Jahren am groR3ten, weil diese damals noch

keinen so groRRen Stellenwert in ihrer Ausbildung hatten. Denn Lehrer/innen mit einem
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geringeren Dienstalter erfahren Versuche in Theorie und Praxis seit einigen Jahren im

Rahmen ihrer Ausbildung.

Aus der Analyse der empirischen Befunde wird deutlich, dass das Zentrum bereits zwei
Jahre nach seiner Grindung einen richtigen Kurs fahrt: Ein GrofRteil der Wiinsche der
Kolleg/innen aus den Schulen wird bereits jetzt abgedeckt, wahrend im Bereich des
massiven Wunsches nach Versuchen seit dem Sommersemester 2011 verstarkt
Fortbildungsveranstaltungen zu diesem Thema in einer Kombination aus Theorie und Praxis
angeboten werden, wie aus dem Fortbildungsangebot ersichtlich ist. Auch der Bereich der
Medien im weiteren Sinn — mit Literatur, Versuchskasten etc. — wird nach Mal3gabe der
finanziellen Mittel kontinuierlich und verstarkt ausgebaut, um dem Wunsch nach einer
Anlaufstelle fur inhaltliche, methodische und didaktische Fragen verstarkt gerecht zu werden.
Somit deckt das Zentrum in immer gréRBerem Ausmald die Winsche der Kolleg/innen
einerseits und die methodischen, didaktischen und inhaltlichen Erfordernisse der
Fachdidaktik und der Fachwissenschaft andererseits ab.

In den ausfuhrlichen Interviews mit den befragten Volksschullehrer/innen taucht ein zentraler
Aspekt in allen Antwortkategorien auf. Da der Besuch des Fachdidaktikzentrums durch die
Lehrer/innen in der unterrichtsfreien Zeit erfolgt und somit Freizeit investiert wird, wollen die
Kolleg/innen etwas mit in ihre Klasse nehmen: An erster Stelle stehen Materialien fir den
Unterricht, weiters kindgerechte Medien, Versuchsanordnungen mit Alltagsmaterialien, direkt
umsetzbare Unterrichtsanregungen, gute Ideen und wertvolle Tipps. Dies sind ,Dinge®, die
das Unterrichten erleichtern und Zeit bei der Vorbereitung durch zielgerichtete Informationen
und bewahrte, aber aktuelle Materialien sparen helfen. Das bedeutet, dass die in
Fortbildungsveranstaltungen und Besuch des Zentrums investierte Zeit in Form von
Zeitersparnis bei Vor- und Nachbereitungsarbeiten aber auch in Form von
Unterrichtserleichterungen wieder hereingespielt werden soll. Dies wird zusatzlich durch die
Aussagen von so manchen Kolleg/innen in den teilstrukturierten Interviews unterstrichen, die
meinen, dass die Anforderungen an die Schule und damit an sie selbst durch die
Gesellschaft, Eltern, Schiler/innen, wissenschaftliche Erkenntnisse etc. in den letzten Jahren

deutlich gestiegen seien.

Weiters zeigt die quantitative Detailauswertung im Rahmen der Erwartungen an das Zentrum
signifikante Unterschiede bei unterschiedlichen Lehrendengruppen. Eine deutlich haufigere
Nennung von Erwartungen an dieses Fachdidaktikzentrum fihren Lehrer/innen an, a) die in
Integrations- bzw. Mehrstufenklassen unterrichten, weiters b) Lehrer/innen aus Klassen, die
ihren Unterricht nicht so durchfiihren koénnen, wie sie es gerne wirden, zuséatzlich c)
Lehrer/innen, die mit der Ausstattung ihrer Schule im Bereich Sachunterricht und Mathematik
unzufriedenen sind, und schlief3lich d) Lehrer/innen in Klassen mit mehr als 75% Kindern mit
sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten. lhre Unterrichtssituation kann generell als

fordernder und komplexer umrissen werden, was ein htheres Ausmafl an differenzierter
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Unterrichtsgestaltung erfordert, wozu sich diese Lehrer/innen Unterstiitzung durch das

Zentrum erwarten.

Das Zentrum ist also gefordert, die Beratungs-, Vernetzungs- und Fortbildungstatigkeit

weiterhin auszubauen.

Betrachtet man die Ergebnisse des Beliebtheitsgrades des naturwissenschaftlichen
Bereiches im Sachunterricht bei Volksschullehrer/innen und -kindern, so werden deutliche
Divergenzen offensichtlich. Wahrend naturwissenschaftliche Themenbereiche von VS-
Lehrer/innen als weniger wichtig flr ihren Unterricht eingeschatzt werden, werden
naturwissenschaftliche Themenbereiche von VS-Lehrer/innen als sehr beliebt bei ihren
Schiler/innen eingestuft. Daraus lasst sich die These ableiten, dass in diesem Bereich der
Fortbildungsbedarf von VS-Lehrer/innen besonders hoch ist! Dies bestatigen auch die mit
VS-Lehrer/innen gefuhrten Leitfadeninterviews (vgl. den Beitrag von Christian Fridrich,

Gerhard Paulinger und Georg Geiger in diesem Band).

Auch die letzte Vernetzung mit einem anderen Bereich dieser Studie, namlich der Frage,
inwieweit der Mathematikunterricht der Volksschule innovativen Ansatzen folgt, gibt eine
klare Antwort in Richtung einer verstarkten Lehrer/innenfortbildung. Innovative Ansatze im
Mathematikunterricht sind signifikant haufiger in Mehrstufenklassen und bei jenen VS-
Lehrer/innen anzutreffen, die eine hohere Anzahl von Fortbildungsveranstaltungen

besuchen.

Alle Indizien deuten demnach auf eine intensivierte Fortbildung. Betrachtet man die in dieser
Studie identifizierten Lehrer/innentypen, so wird deutlich, dass diese in zwei Hauptgruppen
unterteilbar sind. Jene Lehrer/innen mit haufig praktiziertem offenen, stark bzw. mittel
individualisiertem Unterricht und mit einer Uberdurchschnittlichen Schuiler/innenautonomie
hegen als engagierte Padagog/innen eher Erwartungen in Bezug auf das
Fachdidaktikzentrum. Hingegen haben jene Lehrer/finnen mit geschlossenem, wenig
individualisiertem Unterricht sowie mittlerer oder geringer Schiler/innenautonomie etwas
geringere Erwartungen an das Zentrum. Es wird jedoch nétig sein, auch diese Kolleg/innen

in Fortbildungsveranstaltungen einzubinden.
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6. Hauptaspekte der Studie kiirzest gefasst

Christian FRIDRICH, Georg GEIGER, Andrea GERBER, Kornelia LEHNER-SIMONIS, Gerhard
PAULINGER & Heribert SCHOPF

6.1. Die Studie in Stichworten

Titel: ,Zum IST-Stand des naturwissenschaftlichen und mathematischen Unterrichts an
Volksschulen und den daraus resultierenden Konsequenzen fir die Lehrer/innenaus- und -

fortbildung*
Durchfiihrende und finanzierende Institution: Padagogische Hochschule Wien (PH Wien)

Forschungsteam: Lehrende der PH Wien und der Universitat Wien — Christian Fridrich (PH
Wien und Uni Graz, Projektleiter), Georg Geiger (PH Wien) Andrea Gerber (PH Wien),
Kornelia Lehner-Simonis (PH Wien), Gerhard Paulinger (Uni Wien), Heribert Schopf (PH
Wien)

Ziel: Empirisch fundierter Status-Quo-Bericht zum derzeitigen Unterricht an Wiener

Volksschulen — Bereiche: naturwissenschaftlicher Sachunterricht und Mathematik
Forschungsleitende Fragestellungen stichwortartig:

Bedarfsgerechte Angebote des Fachdidaktikzentrums: Beliebtheitsgrad des Nawi-
Bereichs im Sachunterricht bei Volksschullehrer/innen und -kindern; Innovationsgehalt
des Mathematikunterrichts;  erforderliche  MalRnahmen und Angebote des
Fachdidaktikzentrums

Definition von ,Offenem Unterricht“: begriffliche Auffassungsunterschiede; verschiedene
Auspragungen zur Gestaltung; Unterschiede in der Herangehensweise von Madchen und

Buben zu einzelnen Themenbereichen

Interessen und Leitgedanken von Lehrer/innen zum Unterricht: inhaltliche und
methodische Leitgedanken des Sach- und Mathematikunterrichts; Bedeutung der

Geschlechterdifferenzierung

Interessen und Leitgedanken von Schuler/innen zum Unterricht: Deckung der Interessen
von Schiler/innen mit tatsachlichen Unterrichtsinhalten; Eingehen auf individuelle
Bedirfnisse von Schiler/innen; Deckung der Interessen von Lehrer/innen mit den

Interessen von Schiler/innen

Umsetzung der Ergebnisse: in Aus- und Fortbildung von Volksschullehrer/innen; im

Fachdidaktikzentrum fir Naturwissenschaften und Mathematik der PH Wien
Projektlaufzeit: Oktober 2009 bis September 2011

Realisierung des Projekts in drei Phasen mit drei Forschungszielgruppen
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Stichproben: 623 Volksschullehrer/innen — Fragebogenerhebung — Zufallsstichprobe
41 Volksschullehrer/innen — Leitfadeninterviews — Zufallsstichprobe
92 Volksschiler/innen — Leitfadengesprache — Zufallsstichprobe

Auswertungsmethoden: quantitative Verfahren der Sozialforschung mittels des
Softwarepakets SPSS und qualitative, inhaltsstrukturierende Inhaltsanalyse nach MAYRING

sowie Gruppendiskussionen des Projektteams

6.2. Zentrale Ergebnisse

Die Zahlen in Klammer verweisen auf das entsprechende Kapitel in diesem Buch.

6.2.1. Allgemeine Ergebnisse

Die drei Merkmale Bildungsferne der Eltern, sprachliche Verstandnisschwierigkeiten und
finanzielle Probleme korrelieren relativ hoch miteinander (Kap. 2.1.2.).

Es lassen sich funf Unterrichtsstiltypen charakterisieren, die durch unterschiedliche
Auspragungen der Faktoren ,Individualisierung®, ,Anleitung/Strukturierung®, ,Autonomie/

Stationenbetrieb® und ,zeitliche Reglementierung“ gekennzeichnet sind (2.2.4.).

Die funf ermittelten Unterrichtsstiltypen unterscheiden sich bei der Gestaltung des Sach- und
Mathematikunterrichts (2.6.3.).

6.2.2. Offenheit und Individualisierung von Unterricht
Mit steigendem Dienstalter sinkt die Offenheit des Unterrichts (2.2.2.).

Die Haufigkeit von Aspekten der Anleitung und Strukturierung des Unterrichts nimmt mit dem
Anteil von Sprachschwierigkeiten zu, wahrend das Ausmalf3 von Schiler/innenautonomie und

die Haufigkeit von Stationenbetrieben tendenziell sinken (2.2.6.).

Je hoher der Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten in der Klasse,

desto ofter wird jedem Kind ein eigenes Angebot zur Verfugung gestellt. (2.2.6.).

Mit steigendem Anteil von Kindern mit Sprachschwierigkeiten nimmt auch die
Geschlossenheit des Unterrichts zu: je hdher dieser Anteil, desto haufiger geben die
Lehrpersonen genaue Anleitungen und Regeln vor, wahrend die Autonomie der

Schiler/innen abnimmt (2.2.6.).

In Klassen mit geringen sprachlichen und finanziellen Schwierigkeiten der Schiler/innen

durfen diese deutlich 6fter ihre Arbeit frei einteilen (2.2.7.).
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6.2.3. Unterrichtsgestaltung

Lehrer/innen mit unter 25 Dienstjahren planen und entwerfen deutlich haufiger gezielt offene

Lernumgebungen und Lernarrangements als jene mit Uber 25 Dienstjahren (2.3.2.).

Lehrer/innen, die eher geschlossen unterrichten, sehen sich starker flr Lernprozesse und
deren Ergebnisse der Schiler/innen verantwortlich und leiten den Unterricht

dementsprechend (2.3.3.).

Je mehr Fortbildungsveranstaltungen Lehrer/innen besuchen, desto eher erfolgt die Auswabhl
der Themen nach individuellen Interessen von Schiler/innen bzw. gemeinschaftlich und
desto eher lernen Schiler/innen Methoden und Medien anhand eigener Forschungsprojekte
einzusetzen bzw. desto eher haben diese erste Kontakte mit ,wissenschaftlichem Arbeiten®
(2.5.1)).

Mit steigender Haufigkeit des genauen Vorzeigens und Erklarens der Inhalte durch
Lehrer/innen sinkt der Stellenwert des Konzipierens und Durchforschen eigener
Versuchsreihen durch Schiler/innen —und umgekehrt (2.5.4.).

Mit steigender Haufigkeit des genauen Vorzeigens und Erklarens der Inhalte durch
Lehrer/innen sinkt der Stellenwert von Prasentationen der Forschungsergebnisse der
Schuler/innen — und umgekehrt (2.5.4.).

Der Zusammenhang von eigenen Schulerfahrungen von Lehrer/innen und jetzigem

Unterricht wird zwar nicht bestritten, aber als im Wesentlichen unbedeutend gesehen (3.3.).

6.2.4. Bildungsherkunft

Wahrend die angegebenen Grlinde (mein Unterricht kann so / nicht so stattfinden, wie ich es
gerne hatte) in Klassen mit geringen sprachlichen und finanziellen Problemen eher einem
.besseren Unterricht® im Wege stehen, scheinen die fir Klassen mit einem hoheren
Problemausmal’ angegebenen Grinde Hindernisse fur die Durchfuhrung eines ,Unterrichts

an sich® zu sein (2.2.7.).

Mit steigendem Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten nimmt die
Tendenz, Gruppen von Schiuler/innen mit ahnlichen Fahigkeiten zu bilden zu, die Offenheit
des Unterrichts geht zuriick, die Bevorzugung geschlossener Unterrichtsformen nimmt zu

und es wird ofter die ganze Klasse gemeinsam unterrichtet (2.2.4.).

Mit steigender durchschnittlicher Bildungsherkunft der Kinder in der Klasse werden
tendenziell mehr Forschungsprojekte durchgefiihrt, in denen die Kinder Methoden und

Medien kennen- und einzusetzen lernen (2.5.1.).

Mit steigendem Anteil von Kindern mit finanziellen Problemen sinkt die H&aufigkeit des

Kontakts mit wissenschaftlichem Arbeiten (2.5.1.).
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6.2.5. Beliebtheit von Themen

Mit Abstand am haufigsten ,sehr beliebt® von allen Themenbereichen sind bei den
Schiler/innen (laut Einschatzung der Lehrer/innen) Experimentieren und der Erwerb von

Kenntnissen Uber den menschlichen Kérper (2.5.2.).

Die (zugeschriebene) Beliebtheit der Themenbereich ,Gemeinschaft‘, ,Mensch® und ,Natur®
ist bei Madchen hdher als bei Buben, umgekehrt verhalt es sich bei ,Wirtschaft und Raum*

und speziell der Technik, die im Schnitt bei den ménnlichen Schulern beliebter sind (2.5.3.).

Das Interesse am Bereich ,Technik® bei Schiler/innen mit sprachlichen

Verstandnisschwierigkeiten ist Uberdurchschnittlich hoch (5.2.2.).

Am Wichtigsten stufen die befragten Lehrer/innen die Bereiche ,Gemeinschaft®, ,Mensch*
und ,Natur” ein, wahrend ,Technik® im Sachunterricht als deutlich weniger wichtig eingestuft
wird (2.5.5.).

Far funf der sechs Themenbereiche wird von den befragten Lehrer/innen die Wichtigkeit fur
ihren Unterricht hoher eingeschatzt, als die Beliebtheit bei den Schiler/innen — nur im
technischen Bereich verhalt es sich umgekehrt. Das heif3t, dies ist der einzige Bereich, der
bei Schiler/innen beliebter ist, aber dem von den Lehrer/innen eine geringe Bedeutung
beigemessen wird (2.5.6.).

Je ,naher” Schiler/innen die Thematik personlich, existenziell liegt, umso geneigter sind sie,
sich damit auseinanderzusetzen. Und wenn sie selbst ihre eigene Kreativitat einbringen

kénnen, steigt die Lernfreude erheblich (2.5.3.).

Genderspezifischer Unterricht stellt offenbar — trotz vielfacher Bemihungen der letzten Zeit —
nach wie vor eine groRe Herausforderung dar, will sich die Schule nicht mit dem Ist-Stand
abfinden und auch in Zukunft technisches Know-how und naturwissenschaftliche Kompetenz
einseitig den Mannern und soziale und emotionale Kompetenz den Frauen Uberlassen
(2.5.2).

6.2.6. Sachunterricht im Speziellen

Aus der Sicht der interviewten Kinder ist das Lernklima in den Wiener Volksschulklassen
vorwiegend angenehm, und es scheint, dass die Schiler/innen grofR3es Vertrauen zu ihren

Lehrer/innen gewonnen haben (4.1.7. und 5.5.2.).

Beschreibungen der Kinder, die auf einen aktiv handelnden Sachunterricht weisen, konnten
in der Auswertung deutlich weniger h&ufig als reproduzierende Lernprozesse erkannt
werden. Teilweise war das bei Lehrausgangen mdaglich, manchmal auch im Unterricht in der
Klasse (4.1.7.).
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Schuler/innen finden am Sachunterricht Methoden, Themen, den Sachunterricht an sich

sowie Experimentieren toll (4.1.5.).

Experimentieren, wenn Kinder es im Gesprach erwahnten, wurde meist als eine

motivierende Tatigkeit beschrieben (4.1.7.).

Experimentierboxen und Anschauungsmaterialien fir die Hand des Kindes fehlen im
Sachunterricht (5.7.1.).

Wenn es Lehrer/innen gelingt, die Lebenswirklichkeit der Schiler/innen zu treffen, wenn sie
erfolgreich sind beim Vermitteln und Einliben von Kompetenzen, die den — oft schwierigen —
Alltag gestalten helfen, wenn im Unterricht nicht nur fir das Leben gelernt wird, sondern das
Leben schon stattfindet, dann kénnen die Kinder fir das Lernen begeistert werden, selbst

dann, wenn es mihsam ist (3.4 und 4.1).

Das Fachdidaktikzentrum muss zur Fort- und Weiterbildung von Lehrenden, aber auch zur
Vernetzung mit Schulen Wiens Angebote fir Grundschullehrer/innen zum Schwerpunkt
Sachunterrichtsdidaktik verstarkt anbieten (5.5.3.).

6.2.7. Mathematikunterricht im Speziellen

Fir den Mathematikunterricht erhalten die Statements zu unterschiedlichen
Herangehensweisen und Bedurfnissen von Médchen und Buben sowie Vermittlung eines
bevorzugten Losungsweges und die Wertlegung darauf, dass die Kinder diesen

beherrschen, die geringste Zustimmung (2.6.1.).

Mannliche Lehrpersonen gestalten ihren Mathematikunterricht tendenziell weniger

geschlechtsspezifisch als weibliche (2.6.2.).

Innovative Ansatze im Mathematikunterricht zeigen sich vor allem in Mehrstufenklassen, in
Integrationsklassen und  bei jenen  Lehrer/finnen, die drei oder mehr

Fortbildungsveranstaltungen im vergangenen Jahr besuchten (2.6.2., 5.1.2.).

Es zeigt sich, dass die Tendenz zu einem traditionellen Unterrichtsstil in Mathematik mit dem
Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten oder finanziellen Problemen

zu-, mit steigender Bildungsherkunft dagegen abnimmt (2.6.2.).

Der Anteil von Lehrer/innen, die einen bevorzugten Losungsweg vermitteln und darauf Wert
legen, dass dieser von den Kindern beherrscht wird, steigt mit dem Anteil von Kindern mit

sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten an (2.6.3.).

Kinder nehmen gerne und interessiert am Mathematikunterricht teil, solange die Inhalte
kindgerecht und mit Bezug zum alltaglichen Umfeld der Schiler/innen prasentiert werden
(3.9.).
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Wesentlich bestimmender fir die Detailplanung und die schwerpunktméafige Gestaltung der
Unterrichtseinheiten sind die Bedirfnisse der Klasse bzw. die Anforderungen der
Schiler/innen, und dafur wird als Grundstruktur eigentlich immer — sofern verwendet — das

ausgewahlte Mathematikbuch herangezogen — und nicht der Lehrplan (3.10.).

Ubereinstimmend wird in  den Lehrer/inneninterviews die Beherrschung der
Grundrechnungsarten als zentrale Kompetenz des Mathematikunterrichts in der Volksschule
angefiuhrt. Gleich wichtig erscheint aber einer grol3en Mehrheit der interviewten Kolleg/innen

die Vermittlung der praktischen Anwendbarkeit des Gelernten im Alltag der Kinder (3.11.).

Aus den Aussagen der befragten Schiler/innen ist zu schlieBen, dass im Themenbereich
,Grundrechnungsarten® der ,Papiermodus® Uberwiegt. Raumt man ein, dass man
Rechnungen nun einmal schreiben kénnen muss, so ist doch bemerkenswert, dass den
meisten befragten Kindern ein anschauliches didaktisch inszeniertes Rechnen unbekannt zu
sein scheint (4.2.2.).

Nimmt man den Themenbereich ,Umfang und Flache" in den Blick, so zeigt sich, dass selbst
bei einem Thema, bei dem sich ein anschauliches und praktisches Tun didaktisch geradezu
anbietet, diese Handlungsoption von den Lehrpersonen nur teilweise umgesetzt wird (4.2.3.).

Nur sehr wenige Kinder beziehen ihre Freude an Mathematik auf das Schreiben in Heften
oder das Rechnen auf Arbeitsblattern (4.2.6.).

Es lasst sich feststellen, dass es in Klassen mit vermehrtem Anteil an Kindern mit
sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten im Gegensatz zur anhand der Studie erkennbaren
Tendenz zum geschlossenen und wenig individualisierenden Unterricht genau umgekehrt
unterrichtet werden misste: Der Unterricht musste stark kommunikativ angelegt, auf
mathematische Alltagssituationen fokussiert und intensiv fach-sprachlich angelegt sein
(5.3.3.).

Didaktisch gute ,Freiarbeit”, in der die Lernperson selbsttatig mathematische Probleme I6sen
kann, wird so gut wie kaum angegeben. Das Bearbeiten von Arbeitsblattern wird von den

Kindern bezeichnenderweise und gerechtfertigt nicht als ,Freiarbeit* empfunden (5.6.2.).

Es fehlen in allen Bereichen der Mathematik aktuelle, kindgemafie und anschauliche

Legematerialien fur die Hand des Kindes zum Mathematikunterricht (5.7.1.).

6.2.8. Ausstattung der Schule

Der Anteil der Lehrer/innen, die mit der Materialausstattung ihrer Schule zufrieden sind, ist in
Klassen mit geringen sprachlichen und finanziellen Problemen deutlich hdher als bei Klassen

mit héherem Problemausmal (2.2.7.).
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Knapp 64% der Lehrer/innen sind sowohl mit der Ausstattung fur den Sach- als auch dem
Mathematikunterricht ,sehr oder ,eher” zufrieden, wahrend etwa ein Funftel der Lehrer/innen

(19%) mit der Ausstattung fiir beide Facher ,eher” oder ,sehr” unzufrieden ist (2.7.1.).

Je hoher die Bildungsherkunft der Schiler/innen ist, desto zufriedener sind die Lehrer/innen

mit der Ausstattung der Schule fur den Sach- bzw. Mathematikunterricht (2.7.2.).

Die Unzufriedenheit mit den an der Schule vorhandenen Unterrichtsmaterialen steigt mit dem

Anteil an Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten in der Klasse. (2.7.3.).

Mit steigender Zahl der besuchten Fortbildungsveranstaltungen sinkt die Zufriedenheit mit
den Unterrichtsmaterialien (2.7.3.). Viele engagierte Lehrer/innen wollen durch den Besuch
von Fortbildungsveranstaltungen die mangelnde Ausstattung an ihrer Schule durch die

Erarbeitung von Materialien ausgleichen (3.13.).

Fehlende personale und materielle Ressourcen sowie die mangelnde Ausstattung der
Schule beschrénken erheblich die Qualitéat des Unterrichts (5.7.1.).

6.2.9. Durchfiuhrbarkeit des Unterrichts

72% der befragten Lehrer/innen geben an, dass der Unterricht in ihrer Klasse so stattfinden
kann, wie diese ihn gerne durchfihren mochten — 28% der Lehrer/innen verneinen dies
(2.8.1.).

Dort, wo eine wunschgemafe Realisierung des Unterrichts nicht moglich ist, sind die
Lehrpersonen im Schnitt unzufriedener mit der Ausstattung der Schule mit

Unterrichtsmaterialien (2.8.1.).

Betragt bei der Gruppe der Lehrer/innen, die den Unterricht wunschgemalR durchfiihren
kénnen, der Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten 28%, so sind es
bei den Lehrer/innen, die dies nicht kbnnen, knapp 40% - der Unterschied ist statistisch
signifikant (2.8.1.).

Ein Mangel an Ressourcen ist das am Oftesten genannte Hindernis auf dem Weg zum
wunschgeméalen Unterricht und wird von 47% der betroffenen Lehrer/innen angegeben,
wobei die Haufigkeit mit dem Dienstalter zunimmt und Lehrer/innen mit 16 und mehr
Dienstjahren diesen Grund mit Abstand o6fter angeben, als Lehrer/innen jingeren
Dienstalters (2.8.2.).

Ein ,Mangel an professioneller Unterstitzung“ ist der am zweithaufigsten genannte Grund
dafur, dass der Unterricht nicht so stattfinden kann, wie der/die Lehrer/in es gerne mdchte

und wird vor allem von Lehrer/innen mit 11 bis 15 Dienstjahren angefihrt (2.8.2.).
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Probleme mit den Schuler/innen werden von 21% der betroffenen Lehrer/innen genannt.
Darunter fallen z.B. Verhaltensauffalligkeit, Disziplinprobleme, Unaufmerksamkeit, aber auch
Verstandigungsprobleme, mangelnde Deutschkenntnisse und Leistungsdruck (2.8.2.).

Je hoher der Anteil von Kindern mit sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten in einer Klasse

ist, desto ofter nennen Lehrer/innen Probleme mit den Schuler/innen (2.8.2.).

Bicher und Zeitschriften sind die am haufigsten genannte Informationsquelle fir die
Gestaltung des Sach- und Mathematikunterrichts, darunter werden Lehrblcher am 6ftesten
genannt, gefolgt von Fachbiichern. Das Internet nutzen 73% der Lehrer/innen. Bedeutend

sind auch gezielte Fortbildungsveranstaltungen (2.9., 5.7.1.).

6.2.10. Erwartungen an das Fachdidaktikzentrum Naturwissenschaften und
Mathematik der PH Wien

Erwartet werden mit Abstand am haufigsten Vortrage, Fortbildung, Anregungen, ldeen
(rezeptiv) und auch Nutzung der Bibliothek, Materialien, Bicher, Medien, Verleih, Studium
dort (3.13.).

Lehrer/innen aus Klassen, die ihren Unterricht nicht so durchfiihren kénnen, wie sie es gerne
wurden, geben mehr Erwartungen an, als die Vergleichsgruppe, bei denen dies mdglich ist
(2.10.).

Bei den Befragten nimmt der Wunsch nach Treffen und Workshops zu Materialerarbeitung
und -tausch, tendenziell mit der Zahl der besuchten Fortbildungsveranstaltungen zum Sach-
und Mathematikunterricht zu (2.10.).

Lehrer/innen aus Klassen, die ihren Unterricht nicht so durchfiihren kénnen, wie sie es gerne
wuirden, geben mehr Erwartungen an, als die Vergleichsgruppe, bei denen dies méglich ist
(2.10.).

Der Wunsch nach Treffen und Workshops zu Materialerarbeitung und -tausch steigt
tendenziell mit der Offenheit des Unterrichts (2.10.).

Die quantitative Auswertung zeigt, dass sich jingere Lehrer/innen bis zu funf Dienstjahren
haufiger rezeptive Fortbildungsveranstaltungen winschen. Dies, weil sie vermutlich
inhaltliche Defizite in ihrem Unterricht spiren und zusétzlich neueste Erkenntnisse in ihren

Unterricht einbringen méchten (5.8.2.).

Das Interesse an Versuchen ist hingegen in der Gruppe der Lehrer/innen mit einem
Dienstalter von 11 bis 20 Jahren am grof3ten, weil diese damals noch keinen so grofRen

Stellenwert in ihrer Ausbildung hatten (5.8.2.).

In den Interviews mit den befragten Volksschullehrer/innen taucht ein zentraler Aspekt in

allen Antwortkategorien auf. Da der Besuch des Fachdidaktikzentrums durch die
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Lehrer/innen in der unterrichtsfreien Zeit erfolgt und somit Freizeit investiert wird, wollen die
Kolleg/innen etwas mit in ihre Klasse nehmen: An erster Stelle stehen Materialien fur den
Unterricht, weiters kindgerechte Medien, Versuchsanordnungen mit Alltagsmaterialien, direkt

umsetzbare Unterrichtsanregungen, gute Ideen und wertvolle Tipps (5.8.2.).

Hingegen haben jene Lehrer/innen mit geschlossenem, wenig individualisiertem Unterricht
sowie mittlerer oder geringer Schiler/innenautonomie etwas geringere Erwartungen an das
Fachdidaktikzentrum. Es wird jedoch nétig sein, auch diese Kolleg/innen in

Fortbildungsveranstaltungen einzubinden (5.8.2.).

An das Fachdidaktikzentrum ergeht die Anregung, die in den Interviews ofter erfolgte,
Lernbehelfe mit muttersprachlichen (vor allem bosnisch-kroatisch-serbischen und tirkischen)

Elementen zu erstellen, die die Sprachdefizite ausgleichen helfen (3.13.).

Je hoher die Differenz zwischen der Beliebtheit und der Wichtigkeit von Themen im
Sachunterricht, so die Interpretation, desto groRer ist der Bedarf an entsprechenden
Fortbildungsangeboten des Fachdidaktikzentrums (5.2. und 3.13.).

Engagierte Volksschullehrer/innen wollen durch Materialerarbeitung und -tausch in
Fortbildungsveranstaltungen des Fachdidaktikzentrums die an ihren Schulen vielfach
bestehenden Ausstattungsdefizite verringern (3.13.).
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8.

Anhang

8.1. Interviewleitfaden mit Volksschullehrer/innen

Interviewleitfaden VS-Lehrer/innen

Am 5. November 2009 wurde an der PH Wien das Fachdidaktikzentrum offiziell eréffnet. Das

Zentrum soll eine Drehscheibe sein sowohl fiir Angebote und Initiativen als auch fir

Winsche, Hilfestellungen und Fortbildungsangebote.

Um eine sinnvolle und flr alle Beteiligten Ziel fuhrende Planung gewahrleisten zu kénnen,

bitten wir Sie herzlich folgende Fragen zu beantworten:

10.

11.

12.

Welche Themen im Sachunterricht unterrichten Sie gerne und warum?

Wenn Sie sich an lhre eigene Schulzeit erinnern: Wie wirken sich lhre damaligen
Interessen und Starken auf Ihren derzeitigen Sachunterricht aus?

Welche Themen lhres Sachunterrichts interessieren lhre Schiler/innen am meisten?

Sind Lehrplan und Schulbuch eine fir Sie zufrieden stellende Orientierung und
Unterstutzung fur lhren Sachunterricht? (Warum/Warum nicht?)

Welche Kompetenzen konnen Sie bei lhren Schiler/innen in lhrem Sachunterricht
fordern? (Wie?)

Zu welchen Themen des Sachunterrichts waren Sie bereit Fortbildungsveranstaltungen
zu besuchen?

Wenn Sie sich an lhre eigene Schulzeit erinnern: Wie wirken sich lhre damaligen
Interessen und Starken auf lhren derzeitigen Mathematikunterricht aus?

Gibt es Themen in Threm Mathematikunterricht, die lhre Schiler/innen besonders gerne
bearbeiten? (Welche?)

Sind Lehrplan und Schulbuch eine fir Sie zufrieden stellende Orientierung und
Unterstitzung fur Ihren Mathematikunterricht? (Warum/Warum nicht?)

Welche Kompetenzen kénnen Sie bei Ihren Schiler/innen in Threm Mathematikunterricht
fordern? (Wie?)

Zu welchen Themen des Mathematikunterrichts waren Sie bereit
Fortbildungsveranstaltungen zu besuchen?

Das Fachdidaktikzentrum fur Naturwissenschaften und Mathematik an der PH Wien
wurde offiziell im November 2009 er6ffnet. Wie bereits eingangs erwéahnt versteht es sich
als Drehscheibe zur Vermittlung der genannten Bereiche und als Ansprechpartner fir
diverse Anregungen und Vorstellungen. Was wirden Sie sich von einem
Fachdidaktikzentrum Naturwissenschaften und Mathematik erwarten bzw. wiinschen?

Angaben zur Person:

O mannlich O weiblich
Anzahl der Dienstjahre:
Postskriptum
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8.2. Fragebogen fir Volksschullehrer/innen

Sachunterricht und Mathematikunterricht an Volksschulen

Sehr geehrte Kollegin, sehr geehrter Kollege!

Wir bedanken uns bei lhnen sehr herzlich, dass Sie sich die Zeit nehmen, diesen
Fragebogen auszuflillen. Sie helfen damit dem neu gegriindeten Fachdidaktikzentrum der
Padagogischen Hochschule Wien, zielgruppengerechte Fortbildungsangebote zu erstellen.
Das konnte auch lhnen zugutekommen, denn das Fachdidaktikzentrum beginnt im
Wintersemester 2010/11 Fortbhildungsangebote entsprechend der Ergebnisse dieser

Befragung auszurichten.

Dieser Fragebogen wird ausschlie3lich zu wissenschaftlichen Zwecken verwendet und ist
selbstverstandlich anonym. Sie haben die Mdoglichkeit, den ausgefillten Fragebogen
verschlossen im beiliegenden neutralen Kuvert direkt bei unserer Mitarbeiterin abzugeben.
Dieses Kuvert wird zusammen mit jenen aus allen anderen Schulen einige Tage spater an
der PH gedffnet. Somit ist sichergestellt, dass kein einziger Fragebogen einer Schule

zugeordnet werden kann.

Nochmals vielen herzlichen Dank fur Ihre Mithilfe!
Das Team

Christian Fridrich

Georg Geiger

Andrea Gerber

Kornelia Lehner-Simonis

Heribert Schopf
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Bitte geben Sie an, wie oft die folgenden Punkte in lhrem Unterricht vorkommen.

In meinem Unterricht ... (fast) | haufig | manch | selten
immer mal (oder
nie)
gebe ich den Schiler/innen einen fixen Arbeitsplatz vor. O O O O
arbeiten die Schuler/innen in einem Stationenbetrieb. O O O O
stelle ich den Schiler/innen genau jenes Material zur
_ O O O O
Verfligung, das sie gerade brauchen.
wahlen die Schuiler/innen die Reihenfolge der zu
_ O O O O
erarbeitenden Aufgaben selbst.
bearbeite ich die Themen gleichzeitig mit allen
_ _ O O O O
Schiler/innen gemeinsam.
kénnen die Schiler/innen ihre Arbeit frei einteilen. O O O O
konnen die Schuler/innen ihre/n Arbeitspartner/in frei
O O O O
wahlen.
teile ich den Schiler/innen ganz genau mit, was sie
_ o ) O O O O
bearbeiten sollen und wie sie es bearbeiten sollen.
stelle ich fur jedes Kind ein eigenes Angebot zur Verfigung. O O O O
baue ich neben Pflichtaufgaben auch freiwillige
_ ) _ O O O O
Aufgaben in den Stationenplan ein.
kénnen die Schiler/innen so lange an einer Arbeit
. o O O O O
bleiben, wie sie brauchen.
zeige ich den Schiiler/innen alle Inhalte vor und erklare
_ O O O O
sie genau.
stelle ich den Schilern/innen den ,Fahrplan® zur
. L : O O O O
zeitlichen Organisation ihrer Arbeit zur Verfigung.
ist der Ablauf klar strukturiert. O O O O
gebe ich den Schiler/innen den Zeitrahmen vor. O O O O
sollen alle Schiler/innen ihre Arbeit zu einem
O O O O
festgelegten Zeitpunkt beendet haben.
stelle ich eine weitgehend offene Lernumgebung mit
O O O O
mehreren verschiedenen Lernangeboten zur Verfligung.
gebe ich klare Regeln fir die Arbeitsaufgaben vor. O O O O
bereite ich eine entsprechende Lernumgebung vor, in
der die Schiler/innen die Lerninhalte entsprechend ihrer | O O O O
Interessen frei wahlen kénnen.
wabhlen die Schuler/innen ihren Lernweg und die Art und
O O O O

Weise, in der sie die Lerninhalte erschliel3en, selbst.
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Welcher dieser Aspekte trifft am ehesten auf Sie zu?

Suchen Sie bitte maximal 3 Aspekte aus, die am ehesten auf Sie zutreffen!
Geben Sie jenem Aspekt, der am ehesten zutrifft, 3 Punkte, dem an zweiter Stelle
zutreffenden Aspekt 2 Punkte und dem an dritter Stelle zutreffenden Aspekt 1 Punkt.

Punkte hier
eintragen

Aspekt

Ich wahle zu bestimmten Inhalten eine entsprechende didaktische Umsetzung.

Ich plane und entwerfe gezielt offene Lernumgebungen und Lernarrangements.

Ich habe die Arbeit der Kinder im Blick und bin fir die Resultate verantwortlich.

Ich bestimme das Lernen der Kinder nicht direkt, sondern unterstiitze und berate sie
in ihrer selbststandigen Tatigkeit.

Ich analysiere die Lerneffizienz und den Lernstand der Kinder und Uberlege mir
geeignete FordermalRnahmen.

Ich beobachte die Kinder beim Lernen und notiere mir die Lernergebnisse der Kinder.

Ich untersttitze die Kinder beim selbststandigen Lernen und gebe ihnen allenfalls Impulse.

Ich trage die Verantwortung Ulber den gesamten Lernprozess der Kinder und leite
dementsprechend den Unterricht.

Ich organisiere den Unterricht bereits im Vorfeld genau und habe eine konkrete
Vorstellung vom jeweiligen Lernprozess.

Wie organisieren Sie den Unterricht im Hinblick auf Lerngruppen?

(fast) haufig | manch selten
immer mal (od. nie)
Ich unterstutze die Kinder in ihrer Teamentwicklung und trainiere
wichtige Kompetenzen, die fir das effektive Gelingen von | 0O O O O
Gruppenprozessen notwendig sind.
Ich unterrichte die ganze Klasse gemeinsam. O O O O
Ich bilde Gruppen von Schiiler/innen mit &hnlichen Fahigkeiten. O O O O
Ic_h _ b||dg Gruppen von Schiler/innen mit unterschiedlichen O O O 0
Fahigkeiten.
Ich bilde Gruppen von Schiiler/innen nach Geschlecht. O O O O
Ich bilde Gruppen nach anderen Kriterien. O O O O
Ich [asse jede/n Schiler/in in seinem/ihrem individuellen Tempo O O O O
arbeiten.
Ich differenziere die Aufgabenstellung fur die Schiler/innen. O O O O
Ich §telle meinen Schuler/innen unterschiedliche Materialien zur O O 0O 0
Verfligung.
Meinen Unterricht gestalte ich offen. O O O O
Ich bevorzuge geschlossene Unterrichtsformen. O O O O
In meinem Unterricht wende ich verschiedene didaktische 0 0 O O
Methoden an.
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Welche Aussagen treffen auf Ihren Sachunterricht zu?

trifft

trifft

trifft

trifft

voll zu eher eher gar
zu nicht nicht
Zu Zu
In meinem Sachunterricht erfolgt die Auswahl der Themen nach
o o O O O O
individuellen Interessen der Schiler/innen.
In meinem Sachunterricht lernen die Kinder anhand eigener
Forschungsprojekte Methoden und Medien kennen und diese | O O O O
einzusetzen.
In meinem Sachunterricht werden die Themen gemeinschattlich
N O O O O
ausgewahlt.
Im meinem Sachunterricht erfolgen erste Kontakte mit
: . o O O O O
,wissenschaftlichem Arbeiten®.
Madchen und Buben haben in meinem Sachunterricht
unterschiedliche = Herangehensweisen an die einzelnen | 0O O O O
Themenbereiche.
Ich erachte es fir notwendig, auf mdogliche unterschiedliche
Herangehensweisen von Madchen und Buben zu einzelnen O O O O
Themenbereichen des Sachunterrichts zu reagieren.
Ich erachte es fir notwendig, in meinem Sachunterricht hinsichtlich
der Gruppenbildungen auf mogliche unterschiedliche Bedirfnisse | O O O O
von Madchen und Buben Rucksicht zu nehmen.
Wie wichtig sind lhnen die folgenden Themenbereiche fur lhren Sachunterricht?
sehr eher weniger nicht
wichtig | wichtig | wichtig wichtig
Die Schulklasse als neue Gemeinschaft erleben O O O O
Das Zusammenleben in verschiedenen Gemeinschaften O O O O
Soziales Verstéandnis und Handeln O O O O
Begegnung mit der Natur und die eigene Verantwortung
. cp O O O O
gegenuber der Natur allméhlich erkennen
Die Beziehung des Menschen zur Natur O O O O
Die eigene Verantwortung gegentber der Natur erkennen O O O O
Erkennen von biologischen, 6kologischen Zusammenhangen O O O O
Erweiterung spezifischer Arbeitsweisen und Fertigkeiten O O O O
Formenkenntnis tber Pflanzen und Tiere O O O O
Verantwortungsbewusstes Verhalten gegenlber der Natur O O O O
Kenntnisse tber den menschlichen Korper O O O O
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sehr eher weniger nicht
wichtig | wichtig | wichtig wichtig

Bedeutung gesunder Lebensfihrung erkennen und sich 0O 0 0O O
gesundheitsbewusst verhalten

Wissen zur menschlichen Sexualitét erwerben

Landschafts- und Siedlungsformen darstellen und beschreiben

Orientierung im Raum (Himmelsrichtungen bestimmen ...)

O oo|ao
O oo|o
O oo|ao
O oo|o

Skizzen und Plane als geographische Darstellungsformen kennen
und selbst herstellen

Grundlegende Informationen uber oOffentliche Einrichtungen in
Gemeinde, Bezirk und im eigenen Bundesland gewinnen

Ablauf der Zeit in Bezug auf historische Begebenheiten

Erweitern spezifischer Arbeitsweisen: Experimentieren

Verantwortungsbewusstes Handeln beim Gebrauch der Technik

Kenntnisse Uber Krafte und Wirkungen

Kenntnisse Uber Stoffe und ihre Veranderungen

Eigene Versuchsreihen konzipieren und durchforschen

Ooooooo o
Ooooooo o
Ooooooo o
Oo0ooooojol o

Prasentation eigener Forschungsergebnisse

Wie beliebt sind die Themenbereiche bei lhren Schiilerinnen und Schulern?

Buben Madchen

sehr eher eher sehr sehr eher eher sehr
beliebt | beliebt | | nhefient | unbeliebt | Peliebt | beliebt | nnelient | unbeliebt

Die Schulklasse als neue

Gemeinschaft erleben O O O O O O O O

Das Zusammenleben in

verschiedenen Gemeinschaften O O = O = =

Soziales Verstandnis und Handeln O O O O O O O O
Begegnung mit der Natur und die

eigene Verantwortung gegeniiber O O O O O O O O

der Natur allméhlich erkennen

Die Beziehung des Menschen
zur Natur

Die eigene Verantwortung
gegenuber der Natur erkennen

Erweiterung spezifischer
Arbeitsweisen und Fertigkeiten
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Buben Madchen

sehr eher eher sehr sehr eher eher sehr

beliebt | beliebt | ynpefiet | unbelieot | Peliedt | beliebt | ynpefient | unbeliebt
Formgnkenntnls Uber Pflanzen 0 0 O 0 0 0 O O
und Tiere
Verantwortungsbewusstes
Verhalten gegeniber der Natur - - - - - - - -
Kenntnls_se ) Uber den 0 0 O 0 0 0 O O
menschlichen Korper
Bedeutung gesunder
L_ebensfuhrung erken_nen und 0 0 O 0 0 0 O O
sich gesundheitshewusst
verhalten
Wissen_ _oozur menschlichen 0O 0 O 0 O O O 0O
Sexualitat erwerben
Landschafts- und Siedlungs-
formen darstellen und O O O O O O O O
beschreiben
erentlerung im Raum (Himmels- 0 0 O 0 0 0 O O
richtungen bestimmen ...)
Skizzen und Plane als geo-
graphische Darstellungsformen O O O O O O O O
kennen und selbst herstellen
Grundlegende Informationen
uber qffentllche E_lnrlchtungen_m 0 O O O O O 0O 0O
Gemeinde, Bezirk und im
eigenen Bundesland gewinnen
Ablauf der Zeit in Bezug auf
historische Begebenheiten - - - - - - - -
Erwe_ltern_ . _spe2|_f|scher 0 0 O 0 O O O O
Arbeitsweisen: Experimentieren
Verantwortungsbewusstes
Handeln beim Gebrauch der O O O O O O O O
Technik
Ke_nntnlsse Uber Krafte und 0 0 O 0 O O O O
Wirkungen
Ken"ntnlsse Uber Stoffe und ihre 0 0 O 0 0 0 O O
Verédnderungen
Elger_1e_ Versuchsreihen 0 0 O 0 O O O O
konzipieren und durchforschen
Prasentation _ eigener O O O O O O O 0
Forschungsergebnisse
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Welche Aussagen treffen auf Ihren Mathematikunterricht zu?

trifft

trifft

trifft

trifft

voll zu eher eher gar
zZu nicht nicht
ZUu ZuU
In meinem Unterricht verstehe ich das aktiv-entdeckende Lernen
der Kinder als Motivation, den Strukturen der Mathematik auf den O O O O
Grund zu gehen.
In  meinem Unterricht konzentriere ich mich auf die
mathematischen Grundfertigkeiten (Rechenoperationen, O O O O
Formenkenntnis, GrofRen ...)
In meinem Unterricht nehmen Rechenverfahren einen gro3en 0 0 0 O
Stellenwert ein.
Ich erachte eine Beschrankung der Zahlenrdaume als nicht mehr
X i . O O O O
zeitgemalf und sinnvoll.
Ich  bevorzuge eine ganzheitliche Vorgehensweise im O O O O
Mathematikunterricht.
Ich versuche, den Kindern meinen bevorzugten Lésungsweg zu
vermitteln und lege Wert darauf, dass die Kinder diesen auch O O O O
beherrschen.
Ich erachte es fir sinnvoll, GroRen im Mathematikunterricht immer
in Zusammenhang mit Arithmetik und Geometrie zu setzen und O O O O
direkt anzuwenden.
Madchen und Buben haben in meinem Mathematikunterricht
unterschiedliche = Herangehensweisen an die einzelnen | O O O O
Themenbereiche.
Ich erachte es fir notwendig, auf mogliche unterschiedliche
Herangehensweisen von Madchen und Buben zu einzelnen | O O O O
Themenbereichen des Mathematikunterrichts zu reagieren.
Ich erachte es fir notwendig, in meinem Mathematikunterricht
hinsichtlich der Gruppenbildungen auf mégliche unterschiedliche O O O O

Bedirfnisse von Madchen und Buben Riicksicht zu nehmen.

Bitte geben Sie die Quellen an, die Sie zur Gestaltung lhres Sachunterrichts und

Mathematikunterrichts verwenden.
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Ich bin O weiblich O mannlich
Derzeit unterrichte ich in der 0O 1. O 2. O 3. O 4. Klasse O Mehrstufenklasse
Ich unterrichte in einer Integrationsklasse O ja O nein

Anzahl der Madchen in meiner Klasse: Anzahl der Buben in meiner Klasse:

Gesamtzahl der Kinder (mit und ohne Migrationshintergrund) in meiner Klasse mit
sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten:

Versuchen Sie bitte die Bildungsabschliisse der Eltern der Kinder in lhrer Klasse zu
schatzen. (Bsp.: Vater: Pflichtschulabschluss/ Mutter: Matura, d.h. héchste Bildung = Matura)

Hochste Bildung im Elternhaushalt:

unter Maturaniveau: Kinder
Matura und darlber: Kinder
Fur wie viele Kinder in ihrer Klasse stellt die Teilnahme an Lehrausgangen,

Museumsbesuchen etc. ein finanzielles Problem dar?

Meine Tatigkeit als Lehrer/in umfasst 1 - 5 Dienstjahre

6 — 10 Dienstjahre
11 — 15 Dienstjahre
16 — 20 Dienstjahre
21 — 25 Dienstjahre

mehr als 25 Dienstjahre

OoOooooagd

So viele Fortbildungsveranstaltungen zu Sachunterricht und Mathematik habe ich im
Kalenderjahr 2009 besucht:

So bin ich mit der Ausstattung meiner Schule mit sehr eher eherun- | sehrun-
Materialien zum Sachunterricht zufrieden. zufrieden | zufrieden | zufrieden | zufrieden
So bin ich mit der Ausstattung meiner Schule mit sehr eher eherun- | sehr un-
Materialien zum Mathematikunterricht zufrieden. zufrieden | zufrieden | zufrieden | zufrieden

Welche Materialien zum Sachunterricht fehlen lhrer Meinung nach an lhrer Schule?

Welche Materialien zum Mathematikunterricht fehlen Ihrer Meinung nach an lhrer Schule?
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Der Unterricht in meiner Klasse kann so stattfinden, wie ich ihn gerne durchfiihren
wirde. O ja

O nein

Falls nein: Wodurch wird dies verhindert?

Das Fachdidaktikzentrum fur Naturwissenschaften und Mathematik an der PH Wien
wurde offiziell im November 2009 erodffnet. Was wirden Sie sich von diesem
Fachdidaktikzentrum erwarten bzw. wiinschen?

Was ich sonst noch sagen méchte:

Vielen Dank furs Ausfullen!
Sie haben nun die Moglichkeit, den ausgefillten anonymen Fragebogen verschlossen im
beiliegenden neutralen Kuvert direkt bei unserer Mitarbeiterin abzugeben. Dieses Kuvert
wird zusammen mit jenen aus allen anderen Schulen einige Tage spater an der PH gedffnet.
Somit ist sichergestellt, dass kein einziger Fragebogen einer Schule zugeordnet werden
kann.
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8.3. Gesprachsleitfaden fir Volksschuler/innen

Interviewleitfaden fur Schilerlnnen

Vorarbeit: LL nach dem letzten M- und SU-Bereich (Thema) fragen

Kein Material (aul3er der/die Interviewer/in halt es fir notwendig, dann kann ad hoc aus der
Klasse od. durch Mithahme einfacher Dinge zum Mathematik bzw. Sachunterricht passend

etwas aus der ,Tasche” gezaubert werden)

Gesprachseinstieg:
Sachunterricht

Dein/e Lehrer/in hat mir erzahlt, dass ihr vor kurzem / lber..... gehort habt / ... behandelt

habt. Kannst du mir da etwas dariber erzahlen?
1) Was hast du (habt ihr) da gemacht?
2) Wie hast du (habt ihr) das gemacht?
3a) Konntest du dabei etwas ausprobieren?

3b) Wenn ja, welche Dinge konntest du (bzw. kannst du) — im Sachunterricht —

ausprobieren und was machst du, wenn du beim Ausprobieren nicht mehr weiter weif3t?
3c) Wenn nein, was hattest du gerne gemacht bzw. was wirdest du gerne machen?
4) Was findest du toll am Sachunterricht?
5) Was findest du am Sachunterricht nicht toll?
Mathematik

Ich weil3, dass ihr in Mathematik vor kurzem ... gemacht habt. Kannst du mir bitte dartber

erzahlen?
6) Was hast du (habt ihr) da gemacht?
7) Wie hast du (habt ihr) das gemacht?
8a) Konntest du dabei etwas ausprobieren?

8b) Wenn ja, was konntest du (bzw. kannst du) — in Mathematik — ausprobieren und was

machst du, wenn du beim Ausprobieren nicht mehr weiter weif3t?
8c) Wenn nein, was hattest du gerne gemacht bzw. was wirdest du gerne machen?
9) Was findest du im Mathematikunterricht toll?

10) Was findest du im Mathematikunterricht nicht toll?
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9. Danksagung

Unser Dank geht in erster Linie an all die Schilerinnen und Schiiler sowie Kolleginnen und
Kollegen, die sich an ihren Wiener Volksschulen die Zeit genommen und die Miihe gemacht
haben, unsere Fragen zu beantworten. Nur dadurch war es méglich, diese Studie Uberhaupt
durchzufiihren. Mit Hilfe der Ergebnisse ist es auch mdoglich, die Aus- und
Fortbildungsangebote der Padagogischen Hochschule Wien, insbesondere des
Fachdidaktikzentrum fur Naturwissenschaften und Mathematik, weiterzuentwickeln und an
die Bedurfnisse der Befragten anzupassen. Somit kommen die Ergebnisse direkt oder
indirekt den Befragten zugute.

Bei der Erhebung und Eingabe der Daten im quantitativ orientierten Projektabschnitt 1 waren
acht engagierte Studierende der Universitat Wien (Institut fir Bildungswissenschaften),
namlich Katharina Bahr, Rebecca Dubovan, Sophia Heiligenbrunner, Manuela Lindtner,
Raphaela Lutz, Anita Mitkova, Alice Mortsch, Sabina Rana im Rahmen ihres
Forschungspraktikums eingebunden, das sie an der Padagogischen Hochschule Wien in
diesem Forschungsprojekt absolvieren konnten. lhnen gebihrt groRer Dank fir ihren

Einsatz, ihre Genauigkeit und ihre Ausdauer, mit der sie das Projekt untersttitzt haben.

Dieses Projekt hatte ohne die Unterstitzung durch Ressourcen der Padagogischen
Hochschule Wien nicht stattfinden kénnen. Hierbei danken wir insbesondere Frau IL Dr.
Margit Heissenberger fir ihre tatkraftige Unterstlitzung und Ermutigung bei der Abwicklung
dieses Projekts. Frau Simone Jahn, der ,gute Geist® des Sekretariats, hat durch ihre
umsichtige und kompetente Arbeitsweise bedeutend zur administrativen Abwicklung dieses

Forschungsvorhabens beigetragen — danke!

Letztlich méchte ich allen Mitstreiter/innen des Projektteams, meinen Kolleginnen und
Kollegen Georg Geiger, Andrea Gerber, Kornelia Lehner-Simonis, Gerhard Paulinger,
Heribert Schopf, die mit riesigem Engagement, mit grol3er Begeisterung und hoher
Fachkompetenz an diesem Projekt und an dieser Publikation mitgearbeitet haben, herzlichst
fur ihren Einsatz danken, denn ein derartig aufwandiges Forschungsprojekt kann nur in

einem gut eingespielten Team relssieren!

Christian Fridrich
(Projektleiter)
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