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\Vorwort

Ruth Petz

Am Ende der Sommerferien 2020 fand erstmals in Osterreich eine Sommer-
schule fiir Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 6 bis 14 Jahren statt. Das
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung initiierte die-
ses zweiwdchige Unterrichtsangebot zur gezielten Férderung definierter Schii-
ler*innengruppen, die durch die Corona-Pandemie bedingte schulische Defi-
zite aufholen sollten, um Bildungsnachteile moglichst gering zu halten.

In Amerika aber auch im deutschen Sprachraum sind pidagogische Pro-
jekte und Konzepte fiir bildungsbenachteiligte und/oder lernschwache Schiile-
rinnen und Schiiler in den Sommerferien, die den Wieder-Einstieg in den Ler-
nalltag unterstiitzen, ein thematisches Anbot abdecken und spezifische Ziele
wie beispielsweise die Verbesserung der Sprachkenntnisse verfolgen, nicht erst
seit der Corona-Pandemie existent und stellen eine systemische Interventions-
mdglichkeit dar. Fiir die Forderung schulischer Kompetenzen ergeben sich
positive Effekte von Sommerschule auf die Kompetenzentwicklung sowie hin-
sichtlich der Steigerung des Selbstkonzepts. Die Begleitforschung zeigt, dass
Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen von Sommercamps nicht nur bereits
erworbene sprachliche Kompetenzen halten, sondern diese sogar weiterentwi-
ckeln kénnen.

Der vorliegende Sonderband zu der Publikationsreihe Forschungsperspek-
tiven der PH Wien mit dem Titel ,SUMMERSPLASH - zur wissenschaft-
lichen Verortung der Sommerschule® fokussiert das Thema Sommerschule.
Zum einen wird ein theoretischer Bezugsrahmen gespannt und so das oster-
reichische Modell in vielerlei Hinsicht genauer analysiert. Fragen hinsichtlich
des komplexen Themas der Diversitit werden aufgeworfen und Grundsatz-
fragen zur Bildungsaufgabe von Schule gestellt. Zum anderen kommt den
Darstellungen und Erérterungen der Forschungsergebnisse der Evaluation der
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Sommerschule 2020 aus der Sicht der Studierenden der Primarstufe und der
Hochschullehrenden der Pidagogischen Hochschule Wien ein mafdgeblicher
Beitrag zu. Die Auswertung sowie die Interpretation der Ergebnisse sollen als
Basis fiir die potenzielle Weiterentwicklung des Konzepts der Sommerschule
dienen.

Hofritin Mag.* Ruth Petz
Rektorin der PH Wien



Prolog
Sommerschule 2020: SUMMERSPLASH — zur
wissenschatftlichen Verortung der Sommerschule

Claudia Kaluza, Gabriele Kulhanek-Wehlend, Georg Lauss, Jutta Majcen,
Ruth Petz, Bernhard Schimek, Andreas Schnider, Sven Severin, Evelyn

Siss-Stepancik

Andreas Schnider und Sven Severin  diskutieren die Begriffe Kompetenz und Bildung
und stellen Fragen nach der heutigen Relevanz des Bildungsbegriffs bevor nach einem ge-
schichtlichen Blick auf den Kompetenzbegriff, schliel3lich die Notwendigkeit beider Begriffe
im padagogischen Alltag thematisiert wird. Ein Erfahrungsbericht aus der Sommerschu-
le 2020 in Wien zeigt abschlieBend, wie die diskutierten Begriffe sich im padagogischen
Denken und Handeln von Lehramtsstudent*innen der Primarstufe manifestieren konnen.

Als Pladoyer fiir die Sommerschule definiert sich der Beitrag von Erwin Rauscher und
Kerstin Angelika Zechner , die in der Sommerschule eine neue Form von Lernkultur und
Bildung erkennen, indem die Sommerschule fiir Lehramtsstudierende zum Learning by
Doing mutiert und zum Impulsgeber fiir eine Neugestaltung der Padagogisch-praktischen
Studien werden kdnnte. Ferien und Unterricht werden einander gegenubergestellt und aus
der Paradoxie des Entweder-oder wird die Chance des mit- und voneinander Lernens in
einer neuen, zu kunftiger Schulkultur mutierenden Form aufgezeigt.

Die Entwicklung der Sommerschule, deren theoretische Grundlagen und ausgewahite Er-
gebnisse aus der Begleitforschung prasentieren Norbert Kraker, Misia Sophia Doms,
Lisa Stieger und Kerstin Angelika Zechner  anhand eines eigens fiir die Sommerschu-
le entwickelten Konzepts aus Vorbereitung, Begleitung und Nachbereitung, sowie aus der
Analyse eines zufallig herausgegriffenen, anonymisierten Subsets von Tagesreflexionen
der Studierenden der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich.

Barbara Huemer und Birgit Ponath  beleuchten in ihrem Beitrag eine begleitende Evalu-
ierung des Bundesministeriums Bildung, Wissenschaft und Forschung zur Sommerschule
mit dem Ziel, die Optimierung der Prozessschritte abzubilden und zu bewerten und Malf3-
nahmen zur Qualitatssicherung und Qualitétsverbesserung abzuleiten.
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Die Vision einer mathematischen Sommerschule, die wirkt, entwickeln Monika Musilek ,
Evelyn Siiss-Stepancik und Andrea Varelija-Gerber in ihrem Beitrag anhand eines Drei-
Ebenen-Modells. ,Sommerschule wirkt, wenn dieses Potential durch eine gute Vernet-
zung der Ebenen noch verstarkt wird.

Harald Knecht, Gabriele Kulhanek-Wehlend und Sven Severin vergleichen die Eck-
punkte des 6sterreichischen Konzepts von Sommerschule mit vier ausgewahlten Beispie-
len aus dem deutschsprachigen Raum mit dem Ziel, Gemeinsamkeiten und Unterschiede
herauszuarbeiten und (Weiter-)entwicklungspotential fir die Sommerschule in Osterreich
abzuleiten.

Coaching erlangt neben anderen Formen der Praxisbegleitung von Studierenden wéhrend
Phasen des Praxislernens zunehmend Bedeutung. Die Chancen und Limitierungen von
Coaching im schulisch-hochschulischen Praxisfeld und seine Anwendung im Rahmen der
Sommerschule 2020 thematisiert Manfred Fede , wobei er auch gezielt die Verantwortung
der Padagogischen Hochschulen im Rahmen der Praxisbegleitung anspricht.

Gabriele Kulhanek-Wehlend und Ruth Petz stellen in ihrem Beitrag die organisatori-
schen und padagogischen Eckpunkte des Konzepts der Padagogischen Hochschule Wien
zur Sommerschule 2020 vor.

Der Beitrag von Georg Lauss prasentiert und diskutiert das Begleitforschungskonzept der
L~Sommerschule 2020* am Standort der Padagogischen Hochschule Wien. Im Fokus der
Querschnittsuntersuchung stand neben der Wirksamkeit der Sommerschule, die Selbst-
einschatzung professioneller Kompetenzen sowie die Effektivitat des Formats als Teil der
Padagogisch-praktischen Studien im Rahmen der Lehrer*innenbildung.

Bernhard Schimek und Claudia Kaluza thematisieren die Sommerschule als Beitrag um
Bildungsbenachteiligungen in Osterreich zu reduzieren. Die Basis dafiir bilden Ergebnis-
se allgemeiner und personenbezogener Einschatzungen von befragten Studierenden der
Padagogischen Hochschule Wien zur Umsetzung der Ziele der Sommerschule 2020 in
Osterreich. Perspektiven fiir deren Weiterentwicklung werden formuliert.

Jutta Majcen und Linda Wohrer  untersuchen, inwiefern es im Rahmen der Sommerschu-
le gelingen kann, sprachliche Defizite von Schiler*innen in der Primarstufe auszugleichen.
Im Fokus stehen dabei das heterogene, mehrsprachige Klassenzimmer, Methoden zur
Sprachférderung wie der Sprachbewusste Unterricht und Deutsch als Zweitsprache sowie
die praktische Umsetzung der Sprachférdermaf3nahmen im Kontext von Mehrsprachigkeit
durch Lehramtsstudierende der Padagogischen Hochschule Wien.

Welches Feedback Studierende auf die Sommerschule 2020 geben, wird im Beitrag von
Claudia Kaluza, Gabriele Kulhanek-Wehlend, Georg Lauss und Bernhard Schimek
diskutiert. Dabei stehen die Bereiche Kompetenz- und Selbstwirksamkeitseinschatzungen
der Studierenden hinsichtlich der Bereiche Klassenfiihrung, methodisch-didaktischer Fa-
higkeiten sowie Reflexion im Fokus.

Die Lehrveranstaltung Online-Coaching-Begleitung zu der Sommerschule 2020 an der
Padagogischen Hochschule Wien wird fur diesen Sammelband von Manfred Danter und
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Oliver Wagner evaluiert — gleichzeitig wird bereits ein Ausblick auf die Sommerschule
2021 gegeben.

Der redaktionelle Dank gilt allen Autorinnen und Autoren, die an dieser Ausgabe mit vielen
interessanten Beitragen mitwirken.

Das Herausgeber*innenteam wiinscht allen Leserinnen und Lesern eine anregende Lek-
tire und Impulse fir die weitere Arbeit in der Sommerschule.

Claudia Kaluza Gabriele Kulhanek-Wehlend  Georg Lauss

Jutta Majcen Ruth Petz Bernhard Schimek

Andreas Schnider  Sven Severin Evelyn Siiss-Stepancik






Warum heute noch tber Bildung sprechen, wo es doch
Kompetenzen gibt?! — einige Gedanken

Andreas Schnider, Sven Severin

Abstract Deutsch

Im vorliegenden Beitrag werden die Begriffe Kompetenz und Bildung diskutiert. Eingangs
werden Fragen nach der heutigen Relevanz des Bildungsbegriffs in den Raum gestellt. Im
Anschluss daran wird ein kurzer geschichtlicher Blick auf den Kompetenzbegriff gerichtet,
um schlie3lich auf die Notwendigkeit beider Begriffe im padagogischen Alltag hinzuweisen.
Abschlieend wird ein Erfahrungsbericht aus der Sommerschule 2020 in Wien gegeben,
dessen Ziel darin besteht zu zeigen wie die diskutierten Begriffe sich im padagogischen
Denken und Handeln von Lehramtsstudent*innen der Primarstufe manifestieren kénnen.

SchllUsselworter:

Kompetenz, Bildung

Abstract English

In this paper, the concepts of competence and education are discussed. At the beginning,
questions are raised about the relevance of the concept of education today. Afterwards,
a short historical view on the concept of competence is given, in order to finally point out
the necessity of both concepts in everyday pedagogical life. Finally, a field report from
the Summer School 2020 in Vienna will be given, the aim of which is to show how the
discussed concepts can manifest themselves in the pedagogical thinking and acting of
student teachers at the primary level.

Keywords:

competence, education
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Zu den Autoren

Andreas Schnider, Univ.-Prof. Mag. Dr., Padagogische Hochschule Wien, Vorsitzender des
Qualitatssicherungsrates fiir Padagoginnen- und Padagogenbildung
Arbeitsschwerpunkte: Bildungspolitik, Schule und Unterricht

Kontakt: andreas.schnider@phwien.ac.at

Sven Severin, Prof. Mag., Padagogische Hochschule Wien

Arbeitsschwerpunkte: Péadagogische Theorie, Anthropologie, Gendertheorie, Schulprakti-
ka

Kontakt: sven.severin@phwien.ac.at

1 Eine erste Antwort:
weil Bildung ein Menschenrecht ist.

»Jeder Mensch hat das Recht auf Bildung. Die Bildung ist unentgeltlich, zu-
mindest der Grundschulunterricht und die grundlegende Bildung. Der Grund-
schulunterricht ist obligatorisch. (.. .) Die Bildung muss auf die volle Entfaltung
der menschlichen Persénlichkeit und auf die Stirkung der Achtung vor den
Menschenrechten und Grundfreiheiten gerichtet sein. Sie muss zu Verstindnis,
Toleranz und Freundschaft zwischen allen Nationen und allen Gruppen, unab-
hingig von Herkunft und Religion, beitragen und der Titigkeit der Vereinten
Nationen fiir die Wahrung des Friedens forderlich sein.“ (§26(1) und (2) Allge-
meine Erklirung der Menschenrechte)

2 Eine zweite Antwort;

weil Bildung in aller Munde ist. Ausdriicke wie Bildungschancen, Bildungs-
moglichkeiten, Bildungseinrichtungen, Bildungsinstitutionen, Bildungspoli-
tik oder aber Ausdriicke wie Bildungsschere, Bildungsungleichheit, Bildungs-
misere, Bildungsnotstand ja bis hin zur Bildungskatastrophe sind im 6ffent-
lichen Diskurs allgegenwiirtig. Dieses Phinomen scheint durch die derzeitige
Pandemie noch verstirkt zu werden. Im ORE der iibrigens einen Bildungs-
auftrag zu erfiillen hat, wird regelmif3ig iiber die Auswirkungen der Pandemie
auf die Bildung im Allgemeinen sowie die Bildungschancen im Besonderen der
jungen Generation verwiesen. Inzwischen ist auch schon von der ,,Generation

Corona“ [https://orf.at/stories/3193199/; 10. Dezember 2020] die Rede.
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3 Eine dritte Antwort;

weil Bildung in der ,Informationsbroschiire zur Sommerschule fiir Schullei-
tungen und Unterrichtende® (PDE Juli 2020) erwihnt wird und weil Bil-
dung im pidagogischen Kontext im Allgemeinen und besonders fiir den Be-
reich (Sommer-)Schule in vielerlei rechtsverbindlichen Dokumenten auffind-
bar ist (Lehrpline, Schulunterrichtsgesetz (SchUG), Schulorganisationsgesetz
(8chOG), Unterrichtsprinzipien usf.). Ein Blick in den Lehrplan der Volks-
schule zeigt, dass sich auf 261 von 276 Seiten Begriffe mit ,,Bildung-“ finden;
S0

»(...) soll den Kindern eine grundlegende und ausgewogene Bildung im so-
zialen, emotionalen, intellektuellen und kérperlichen Personlichkeitsbereich er-
moglicht werden. (...) Der umfassende Bildungsauftrag der Grundschule setzt
sich die individuelle Forderung eines jeden Kindes zum Ziel. Dabei soll einer-
seits der individuellen Erziechungsbediirftigkeit und Bildsamkeit der Schiilerin-
nen und Schiiler entsprochen werden, andererseits bei allen Schiilerinnen und
Schiilern eine kontinuierliche Lernentwicklung angebahnt werden. Damit soll
die Grundschule die Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches Lernen in den wei-

terfithrenden Schulen schaffen.” [Lehrplan VS: 10]

4 Schlieflich eine vierte Antwort;

weil Bildung ein unersetzlicher Grundbegriff der Pidagogik ist, der zur
Grundausstattung einer jeden Studentin und eines jeden Studenten der Pid-
agogik gehért; so wie Grundlagenwissen der Anatomie fiir jede Medizinstu-
dentin und jeden Medizinstudenten unerlisslich ist.

5 Kompetenz als Begriff in einigen Merkmalen dargestellt . . .

5.1 Vielfalt

Wer sich mit dem Kompetenzbegrift beschiftigt, muss sich in einen interna-
tionalen Diskurs zwischen den Wissenschaften und ihren Gebieten und damit
zusammenhingend auf eine Vielfalt an Definitionen und Klirungen einstel-
len und sich daher auf interdisziplinire Fachzuginge — Pidagogik, Didaktik,
Philosophie, Psychologie, Soziologie, Bildungstheorie, Wirtschaft, Okonomie
u.v.m. — einlassen. (exemplarisch: Bloom, B.S., Krathwohl & Masia 1956;



10 | Andreas Schnider, Sven Severin

Anderson 2001; Dreyfus 1987; Dreyfus & Dreyfus 1986; Drucker 1993; Ed-
mondson 2008; Epstein 2002; Norcini 2003; OECD. 1996; OECD. 2010)

Denn unterschiedlicher kann ein Begriff in der Fachwelt wohl kaum dis-
kutiert, kritisiert, verteidigt, angefeindet und letztendlich definiert werden. Er
ist kurzum ,vieldeutig und vielschichtig und komplex®. Je nach dem eigenen
Standpunkt, dem fachlichen Zugang, der eingenommen wird, und abhingig
vom Zusammenhang der jeweiligen Verwendung, in dem dieser steht bzw.
hineingestellt wird, gibt es zahlreiche und diverseste Erklirungen, Deutungen
und Definitionen, aus welchen Elementen sich Kompetenzen zusammenset-
zen und wo Kompetenzerwerb, Kompetenzentwicklung, Kompetenzmessung
usw. angesiedelt sein kann (vgl. Erpenbeck & von Rosenstiel 2003; Heyse &
Erpenbeck 1997).

Auch der Bildungsbegriff ist in zahlreichen Publikationen erortert und kri-
tisch diskutiert worden (Heydorn 2004, Pongratz 2010, Borst 2011, Mollen-
hauer 1986, Euler 2013, Rieger-Ladich 2020, Thompson 2020) auch und
gerade in Abgrenzung zum Kompetenzbegriff (Ruhloff 1997/98, 2007/08,
2012, Gruschka 2013, 2016, Dammer 2007/08, Bernhard 2015, Borst 2014,
Negt 2002, 2014).

5.2 Schlisselprobleme

Der Erziehungswissenschaftler Wolfgang Klafki forderte bereits vor Jahren sich
innerhalb von Bildungsprozessen mit sogenannten ,,Schliisselproblemen® aus-
einanderzusetzen. Es kénnte dadurch jeder Mensch die Bildungschance erhal-
ten, die eigene Welt besser zu verstehen und so auf ihre Entwicklung Einfluss
zu nehmen. Diese Schliisselprobleme sind in seinen Augen daher nachhaltig
zu bearbeiten, zu erweitern, zu erginzen, zu vertiefen und zuzuspitzen (vgl.
Klafki 1995; 9-14).

Es geht bei diesen Problemen um ganz konkrete Herausforderungen und
eben Problemstellungen und -lésungen des eigenen Lebens und innerhalb des
personlichen Alltages, die gleichsam zu Schliisseln fiir das eigene Verstehen
und Deuten der Welt werden kénnen. Es geht um die Lebenswelt und ihre
Deutung im Zusammenhang mit dem eigenen Leben, der Sinnfrage und dem
Wesen der Welt. Es eréffnen sich diesbeziiglich auch Fragen nach der Bil-
dungsaufgabe innerhalb der Gesellschaft und ihre Auswirkungen z.B. auf das
Schulsystem einer Gesellschaft. So ist man geneigt, diesen Ansatz von Klafki
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als Orientierungspunkt fiir den eigenen Kompetenzerwerb anzusehen. Denn
es geht um ganz konkrete Situationen im Leben, die Schliisseln hin zum eige-
nen Verstehen der Welt sind.

5.3 Gemeinsamkeit

Wolfgang Klafki meint an anderen Stellen in seinen Uberlegungen sinnge-
mifl, dass der Kompetenzbegriff fiir die meisten Autor*innen daher folgende
Elemente beinhaltet: Kompetenzen sind Leistungsvoraussetzungen, die einer
direkten Beobachtung nicht zuginglich sind und stets Zuschreibungen oder
Konstrukte bleiben. Daher sind sie eben disponierbar. Sie sind erlernbar und
grenzen sich von angeborenen Eigenschaften ab. Der Kompetenzerwerb ist
damit durch ganz bestimmte MafSnahmen und Rahmenbedingungen beein-
flussbar. Sie werden eben in ganz bestimmten Situationen mit bestimmten
Aufgabenstellungen und Herausforderungen selbst erworben und kénnen in
anderen dhnlichen Situationen des Lebens immer wieder angewendet werden.
Daher weisen sie stets einen Situationsbezug auf. Der jeweilige Kontext kann
sowohl Lebenswelt heiflen als auch einen Fachbereich (im Sinne einer wissen-
schaftlichen Disziplin oder eines Unterrichtsfaches) betreffen. Kompetenzen
sind daher stets kontextspezifisch und verkniipfen Wissen und Kénnen zu ei-
ner Handlungsfihigkeit und umfassen unterschiedlichste Fahigkeiten (kogni-
tive, selbstregulative, sozial-kommunikative) und Fertigkeiten. Sowohl beim
Erwerb als auch bei der Anwendung von Kompetenzen spielt aber die eigene
Motivation, also die personliche Bereitschaft zum kompetenten Handeln eine
bedeutsame Rolle. Es geht letztlich um ein selbststindiges und selbstverant-
wortliches Handeln im Sinne von Miindigkeit oder Autonomie (vgl. Klafki
[1963]1971; ders. 1991).

Es geht um ein Bildungs- bzw. Erziehungsanliegen, das den Menschen im-
mer mehr in seinem Miindigsein im Sinne von Kant und in seinem eigenen
Denken —also im Gebrauch der eigenen Vernunft — kompetenter werden lisst.
In diesen hier aufgelisteten Grundelementen nach Klafki zeigen sich daher ein
guter Teil einiger wesentlicher Bildungsaufgaben, die iiber reine Kompetenz-
beschreibungen bzw. -formulierungen, die staatlich verordnet und anschlie-
Bend zu erwerben sind, weit hinausgehen. Sie finden sich iibrigens auch in
der viel verwendeten Definition des Kompetenzbegriffs nach Franz Weinert:
Kompetenzen sind
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»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lésen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fi-
higkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen®. (Weinert 2001; 27-28)

Sehr deutlich wird gerade in dieser Kompetenzdefinition nach Weinert, dass
es um ein Zusammenspiel von drei wesentlichen Bereichen des menschli-
chen Handelns geht: 1. Wissen, Kenntnisse — 2. Fihigkeiten, Fertigkeiten —
3. Grund- bzw. Werthaltungen. Diese sind iibrigens als Wesenselemente im
Kompetenzbegriff des Europiischen bzw. Nationalen Qualifikationsrahmens
zu entdecken. Dort werden die sogenannten ,Lernergebnisse® (learning out-
comes) als Zusammenspiel dieser drei Bereiche beschrieben. Diese sind dort
als die Grundlage anzusehen, um die sogenannten ,Qualifikationsbereiche®
sowohl der Lernbereiche (Studien) als auch der Arbeitsbereiche (Berufe) im
Sinne des jeweiligen Qualifikationsrahmens auf der 8-stufigen Level-Skala be-
schreiben und darstellen zu konnen. Dies ist derzeit besonders im Zusammen-
hang mit der Level-6-Einstufung aller Berufsabschliisse mit Meisterpriifung
und Befihigungspriifung von grofler Relevanz (vgl. Koordinierungsstelle fiir
den NQR in Osterreich 2019; 36 — 51; vgl. weiters Markowitsch & Luomi-
Messerer 2007; 33—58; Markowitsch & Luomi—Messerer & Becker & Spottl
2008; 171-186; Meihaut & Winch 2012; 369-381) und den dementspre-
chenden Uberlegungen zu den individuellen aber eventuell doch standardi-
sierten Gewerbezugingen (siche. z.B. Fahrenbach & Kaiser & Schnider 2019;
Fahrenbach & Kaiser & Schnider 2020).

5.4 Kiritik

Die Grundlagen zu Kompetenzen und ihren Méglichkeiten und Handlungs-
spielriumen reichen aber in ihrer Genese viel weiter zuriick und sind eben da-
her auch nicht erst eine bildungspolitische Erfindung der letzten zwei bis drei
Jahrzehnte im Zusammenhang mit dem Bolognaprozess und den bereits er-
wihnten Europiischen und Nationalen Qualifikationsrahmen. Sie lassen sich
z.B. bereits in den ,vier Sdulen der Erziehung und Bildung im 21. Jahrhun-
dert®, die im UNESCOReport ,Learning The Treasure within® angefiihrt wer-
den, in ihren Wesensmerkmalen auffinden (vgl. Delors 1996). Dem Bericht

folgend beruht Lernen auf den vier Aspekten ,learning to know, learning to
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do, learning to live together, learning to be“ und diese vier kénnen eigent-
lich im Sinnes des Kompetenzerwerbes verstanden werden (vgl. Erpenbeck &
Heyse 1999).

Die Kritik am kompetenzorientierten Bildungsgeschehen kritischer Ex-
pertinnen, die sich zu einem nicht kleinen Bereich in der ,Gesellschaft
tiir Bildung und Wissen e.V. (GBW)“ zusammengeschlossen haben, bezieht
sich aber wesentlich eben nur darauf, dass sich in ihren Augen vor allem
alle Lehrpline lediglich nur mehr auf berufsorientierte Kompetenzen bezie-
hen, die Bildung nur mehr zu 6konomisieren versuchen (vgl. z.B. Liess-
mann 2014; Krautz 2017; ders. 2009; 87—-100; ders. 2013; 86—128; ders.
2013; 12-21). Diese Gesellschaft setzt sich laut Leitbild auf deren Homepage
(https://bildung-wissen.eu/die-gesellschaft/ziele) ,kritisch mit dem seit PISA
und Bologna eingeschlagenen Weg der Okonomisierung der Bildung und der
Nivellierung der Anspriiche auseinander. Die GBW warnt vor deren Gefihr-
dungspotential fir den Bildungs- und Wissenschaftsstandort Deutschland.®
Ihr Ziel ,ist eine Neubesinnung von Schulen und Universititen im Zeichen
von Bildung und Wissen.“ Doch auch andere sehen die starke Begrenzung
des gesamten Bildungs-, Erziehungs- und Wissensgeschehen auf Kompeten-
zen als duflerst kritisch an. An vorderster Stelle wire hier der Pidagoge An-
dreas Gruschka anzufiihren, der in seinem Plidoyer fiir einen guten Unter-
richt ,,Erziehen heiflt Verstehen lehren® (Gruschka 2019), insbesondere in sei-
nem gleichlautenden Essay die Expertise von Eckhard Klieme, Manfred Pren-
zel u.v.a. kritisierend bis kritisch anfiihrt. Er meint, dass es Erziehungs- und
Bildungswissenschaftler wie ein Eckhard Klieme, Manfred Prenzel, Hermann
Avenarius u.v.a. waren, die aus ihren internationalen Blickwinkeln und mit ih-
ren Expertisen das Konzept der Kompetenzen noch weiter differenziert haben,
indem sie von spezifischen Kompetenzen in unterschiedlichen ,Dominen®
(der WelterschlieBung) ausgingen. Daher sollten und mussten grundsitzlich
fiir einzelne Schulficher bzw. Lernbereiche ganz eigene Kompetenzmodelle
erstellt werden (vgl. Klieme 2004; 10-13; Klieme & Avenarius & Blum &
Débrich & Gruber & Prenzel & Reis & Riquarts & Rost & Tenorth & Voll-
mer 2003).
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5.5 Grundmodell

Doch diese Kritik nimmt leider nur einen Ausschnitt des Themas Kompeten-
zorientierung in den Blick. Viel zu wenig erkennen die Vertreter*innen die-
ser Gruppe die Breite des Kompetenzbegriffs und vor allem seine Urspriin-
ge, die sehr wohl ihre Berechtigung innerhalb der Erziehungs- und Bildungs-
landschaft haben sollten. Weil sie den Menschen als ein lebenslang lernendes
Wesen anerkennen, das selbststindig und selbstverantwortlich sich Schritt fir
Schritt in allen Situationen des Lebens etwas fiir das Leben Bedeutsames er-
wirbt und in diesem Prozess der Selbstverantwortung und des miindigen Um-
gehens in solchen Situationen kompetenter wird. Und da ging und geht es
nie nur ausschliefllich um die Welt der Arbeit, des Berufes und ausschliefllich
um Bereiche wie Wirtschaft und Okonomie. Daher sei hier gerade in diesem
Zusammenhang auf schon lang bewihrte Kompetenzmodellierungen wie z.B.
auf die Taxonomien des US-amerikanischen Pidagogen Benjamin Bloom aus
dem Jahre 1956 mit seinen sechs Stufen kurz eingegangen: 1. Wissen — 2. Ver-
stehen — 3. Anwenden — 4. Analyse — 5. Synthese — 6. Evaluation (Bloom &
Krathwohl & Masia 1956; Anderson 2001).

Das normative Modell von Bloom sollte es erméglichen, dass Lehrende
gemeinsam mit den Lernende die zielfithrende Planung von Unterricht unter
Beriicksichtigung des jeweils angestrebten Anspruchsniveaus in den Blick neh-
men und dadurch auch der Gesamtheit der lernenden Individuen Beachtung
schenken. Es sollte besonders um das sich immer tiefer Hineinentwickeln in
einen Lebensbereich mit all seinen Dimensionen gehen. Der aus solchen und
dhnlichen Modellen herausentwickelte Kompetenzbegriff hat gegeniiber den
dlteren pidagogischen Lehr- und Lernzielkonzepten ganz besondere Vorziige,
die z.B. in der Uberpriifung des Erreichten/Erlernten sichtbar werden kon-
nen. Bin ich tatsichlich in der Lage, etwas zu denken, zu tun, zu entscheiden
usw. oder bleibt vieles nur in der Welt der reinen Kognition und unreflek-
tierter Ubernahme von etwas. Denn es handelt sich beim kompetenzorientier-
ten Lernen nicht um einzelne Elemente des Wissens und Konnens, sondern
schliefflich um Anwendungssituationen, die verschiedene Einzelleistungen an-
hand jeweils neuer Problemstellungen fiir den Lernenden koordinieren und
konstruieren. Bedeutsam ist dieses Vorgehen, weil sich dieses eben nicht nur
an einem abstrakten Schulstoff orientiert, sondern in erster Linie an konkreten
lebensweltlichen Bezugspunkten der Lernenden. Es muss sich Bildung deshalb
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am und im Leben bewihren. ,,Sich-Bewihren im Leben®. Ein kompetenzori-
entierter Unterricht orientiert sich stirker an Schiiler*innen und ihren indivi-
duellen Lernvoraussetzungen als nur an einem Stoffgebiet.

Auch hier eréffnen sich Perspektiven hin auf einen Begriff von Bildung
bzw. was eigentlich Bildung in der heutigen Gesellschaft bedeuten kann/soll.

5.6 Bewdahrung

Der Erziehungswissenschaftler Hartmut von Hentig hat bereits in seinem vor
etlichen Jahren erschienenen Essayband mit dem Titel ,Bildung® darauf hin-
gewiesen und es regelrecht eingemahnt, dass sich Bildung letztlich an ganz
bestimmten Maf3stiben zu bewihren hat (vgl. von Hentig 2004). In diesem
Band hat er sechs Maf3stibe festgeschrieben, an denen sich seiner Meinung
nach Bildung bewihren sollte: Abscheu und Abwehr von Unmenschlichkeit —
Die Wahrnehmung von Gliick — Die Fihigkeit und der Wille, sich zu ver-
stindigen — Ein Bewusstsein von der Geschichtlichkeit der eigenen Existenz —
Wachheit fiir letzte Fragen — Bereitschaft zur Selbstverantwortung und Ver-
antwortung in der res publica (Gemeinwesen) (ebd.).

Er verweist letztendlich auf einen Bildungsbegriff, der ganz eng mit kon-
kreten Lebenssituationen verbunden ist, der also ganz klare Lebensbeziige auf-
weisen muss. Und hier setzt der Kompetenzbegriff in seiner Bedeutung fiir die
Bildungsaufgabe einer Gesellschaft an. Nicht erst dort, wo er in der Bildungs-
theorie und schliefflich auch innerhalb der Schulpolitik zunehmend an Be-
deutung gewann. Denn in Deutschland gewann der Begriff wesentlich erst im
Zusammenhang mit der PISA-Studie von 2000/2001 an Bedeutung, die eben
nicht im Fokus hatte, Wissen der Lernenden abzufragen, sondern vielmehr
Kompetenzen wie Lesekompetenz, mathematische und naturwissenschaftliche
Kompetenzen zu evaluieren. Dies war zweifelsohne ein Paradigmenwechsel —
eben von einer ,Input-Orientierung® auf Lehrpline und Lehrmittel hin zu
einer ,,Output-Orientierung” auf sogenannte Bildungsstandards.

5.7 Verstehen lehren

So kann im Sinne von Andreas Gruschka noch weitergedacht werden, der
meint, dass Erziehen gerade im schulischen und unterrichtlichen Kontext

,»Verstehen lehren® heiflt (Gruschka 2019).
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»Der pidagogische Sinn der Schule als einer Institution, die sich vom alltigli-
chen Lebensvollzug bewusst distanziert und einen Schonraum bildet, wird erst
dort voll erfasst, wo das reflexive Verhiltnis der Heranwachsenden zur Welt zu-
reichend mitbedacht wird. Die Welt wird in ihr zum Beobachtungs-, Interpre-
tations- Erklirungsfall. Vom Handlungsdruck von drauflen befreit, kann hier
nachgedacht, projektiert, spekuliert, untersucht werden.“ (ebd. 32)

Dem ist eigentlich nichts aufler Zustimmung hinzuzufiigen. Bei genauerem
Hinschauen und Hineinspiiren ist das aber eben kein Widerspruch zum kom-
petenzorientierten Lernen der Schiiler*innen. Denn selbstverstindlich gilt es
ganz im Sinne Kants und der Primissen der Aufklirung den Bildungsfokus
auf das Denken und das Reflektieren und vor allem auf den Gebrauch der
eigenen Vernunft zu richten und so anderen einen stets dementsprechenden
Bildungsraum zu geben. Und gerade so ein Raum ist als Fundament fiir den
eigenen Kompetenzerwerb anzusehen.

Denn es gilt als lernendes Individuum alle vorgegebenen Standards und
Kompetenzkataloge nicht einfach unreflektiert hinzunehmen und anzustre-
ben, sondern sie zuerst kritisch zu hinterfragen und sie so in ein ,reflexives
Verhiltnis“ — wie es Gruschka nennt — hineinzustellen. Denn sonst kime alles
andere ja unter Umstinden einem reinen oft auch blind gehorchenden Aus-
wendiglernen gleich. Denn an anderer Stelle macht Gruschka deutlich: ,,Dass
es um die Einheit von Wissen, Fertigkeiten (Kompetenz) und Verhalten geht,
versteht sich ebenfalls von selbst (Gruschka 36-37). Doch gerade diese von
ihm hier angesprochene Selbstverstindlichkeit ist nicht so selbstverstindlich,
wie er meint diese hier festschreiben zu diirfen. Denn vielfach wurde und wird
Lehren und Lernen auch heute nach wie vor nur als ein reiner Prozess der Wis-
sensaneignung ohne breiteren Blick auf die Deutung des Weltgeschehens und
des eigenen Lebens angesehen. Es gilt daher ganz im aufklirerischen Bildungs-
gedanken, das selbststindige Denken und Fragen an die erste Stelle vor jegli-
che Kompetenzformulierungen und ihre Kompetenzmodelle zu stellen. Denn
auch diese wollen den ganzen Menschen als selbst denkendes und miindig
handelndes Wesen ernstnehmen und in einem dementsprechenden Kompe-
tenzerwerb auf allen Ebenen und in vielfiltigen Lebensbereichen unterstiitzen
und férdern. Gerade um so ein ,,Verstehen lernen® der Welt und ihrer Deutung
und Sinnhaftigkeit geht es doch. Dies bildet letztlich doch auch die Grund-
lage fiir die dreifache Perspektive des Wissens, eigener Fertigkeiten und Hal-
tungen und individueller Wertvorstellungen. Das bedeutet aber weiters, dass
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Bildung im Kontext und Zusammenspiel von Denken und Fragen im Sinne
Immanuel Kant und der Aufklirung die eigentlichen Fundamente jeglichen
Kompetent-Werdens sein miissen. Es geht in solchen kompetenzorientierten
Lern- und Lehrprozessen gerade eben nicht in erster Linie um das Formulie-
ren von Kompetenzen, sondern um das dahinterstehende Kompetenzmodell,
das dieses hier formulierte, aufgeklirte Bildungsanliegen vom selbststindigen
und miindigen Denken und Fragen im Sinne des eigenen Vernunftgebrauches
festzulegen hat. Und genau darum geht es z.B. im weiter oben angesproche-
nen Modell von B. Bloom mit seiner dazu entwickelten Begriffs-Taxonomie.
Es geht um den Versuch das Lernen als etwas Ganzheitliches in Verben bzw.
Begrifflichkeiten behutsam zu umschreiben und im Sinne von Lernwegen und
ihren Fortschritten in den Blick zu nehmen. In diesem Sinne geht es um einen
Kompetenzerwerb, der sich aus einer ganzheitlichen Perspektive heraus auf
einen sehr personlichen prozesshaften Weg aus dem Wissen iiber das Verste-
hen, das Anwenden, das Analysieren, das Bewerten und schlieSlich das Eva-
luieren (weiter)entwickeln kann. Und auf diesem prozessorientierten Weg ei-
genem Kompetenter-Werdens geht es stets um das kontinuierliche Denken
und Fragen und wieder Hinterfragen und Bewerten usw. Es geht um die For-
derung Kants, sich seines eigenen Verstandes zu bedienen. In diesem Sinne
kann es kein Fihig-Sein des Menschen im Sinne eines statischen und von au-
Ben vorgegebenen oder festgelegten Kompetent-Seins gehen, ohne nicht z.B.
das Bildungsanliegen des Erzichens als Verstehen Lernen der Welt im Sinne
des Hinterfragens und Denkens anzuerkennen und als Ausgangs- und Mit-
telpunkt zu sehen. Erst dieser Kompetenzbegriff sieht nicht in erster Linie
vorgegebene Formulierungen, die erreichte Leistungen umschreiben, um es in
ihrem Erreicht-Sein iiberpriifen zu konnen, sondern das, was hinter diesen
Formulierungen steht, zu entdecken. Die Trias , Wissen/Kenntnisse®, , Fahig-
keiten/Fertigkeiten® und , Werte/Haltungen® ergeben in ihrer Gesamtheit ei-
ne Kompetenz (= ein Lernergebnis/learning outcome), die Bildung in einem
ganzheitlichen Sinn — Denken (Hirn), Fiihlen (Herz), Handeln (Hand) — im
Blick hat. Es geht um ein Weltverstindnis und eine damit zusammenhingen-
de Deutung der Welt und das entsprechende Hinterfragen aus dem eigenen
miindigen Denken heraus (weiter) zu entwickeln und zu vertiefen. Letztlich
ist das auch unter dem Aushandeln in demokratischen Prozessen gemeint. Es
geht nach Kant um das Orientieren aus dem Denken und Aus/Handeln heraus

(vgl. Gelhard 2018; 23).
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5.8 Kraft

Das gilt als die eigentliche Basis von Kompetenzmodellen wie sie ein Benja-
min Bloom u.a. ihren unterschiedlichen Kompetenzzugingen als Moglichkei-
ten von Standardisierung von Lehr- und Lernprozessen zugrunde gelegt ha-
ben, anzuerkennen. Das widerspricht aber nicht dem, was Andreas Gelhard
als Lernen festschreibt:

»Lernen hingt dann auch von der Kraft ab, sich der Macht der anderen auszu-
setzen und ein erstes Wort zu riskieren, obwohl ihre Reaktion — ihre Antwort,
ihr Widerspruch oder Widerstand — unvorhersehbar sind. Lernen verlangt dann
nicht nur die Fihigkeit zur Reflexion, sondern auch die von Hegel so genann-
te ,Kraft der Entiduflerung’. ... Freiheit als Befreiung von sich zu verstehen,
als ,Befreiung von der Identitit’. Das betont schon Adorno, indem er darauf
hinweist, Hegels Begriff der Entiuflerung sei der ,Verinnerlichung entgegenge-
setzt’.“ (Gelhard 2018; 150-151)

Und in diesem Sinne muss daher Kompetenz(en)erwerb Riume und Poten-
tiale im Erwerben bzw. Lernen von Denken, Fragen und Fiir-wahr-halten er-
offnen, was Adorno im Hinblick auf den Einzelnen eventuell mit Bewihrung
an dem gemeint haben konnte, ,was iiber die Befangenheit im bloflen Da-
sein hinausgeht“. So konnte man festhalten, dass der Gebildete sich bewihrrt,
indem er sich ,seiner selbst entiuflert” (Adorno 2003; 294).

5.9 Selbstbestimmung

Schliefllich duflern Kritiker dem kompetenzorientierten Lernen gegeniiber, die
Befiirchtung, dass durch diese Art des Lernprozesses ,selbststindiges Lernen®
durch ,selbstreguliertes Lernen® — denn so wird es im Kontext der PISA-
Testungen immer wieder benannt — abgelost werden soll und somit die Freiheit
des Individuums und vor allem die Autonomie seines selbststindigen und ei-
genverantwortlichen Denkens, Fragens und Handelns als Wesensanliegen der
Bildung in den Hintergrund treten kénnten. ,Selbstreguliert heiflt, wie ich
bereits betont habe, nicht selbstbestimmt“ (Gelhard 2018; 143). Dem ist aber
gerade nicht so, wenn man sich den Kompetenzbegriff von seinen Urspriingen
und seiner Komplexitit her ansicht. Der Kompetenzbegriff von PISA ist viel
spiter entwickelt worden als der Begriff und seine vielschichtigen Deutungen.
Denn das Befihigt- bzw. Kompetent-Sein eines Menschen im weiten Sinn sei-
ner Allgemeinbildung bedeutet selbststindig und selbstbestimmt denken, fra-



Warum heute noch Gber Bildung sprechen, wo es doch Kompetenzen gibt?! | 19

gen, flir-wahr-halten kénnen und sein Lernen selbst steuern und bestimmen
zu miissen. Das muss Ziel von Bildung bleiben. Kompetenz ersetzt nicht den
Begriff Bildung, sondern schafft Potenziale im Prozess selbstbestimmten Ler-
nens fiir den Einsatz des eigenen Verstandes im Sinne eigenen Miindigseins.
Kompetenzen kénnen nicht vermittelt werden, sondern lediglich selbsttitig,
selbststindig, selbstverantwortlich und vor allem selbstbestimmt zu erwerben.
Kompetenzformulierungen ermdéglichen in diesem Prozess einen behutsam ab-
gesteckten Orientierungsrahmen zu schaffen. Diese Art des Lernens ermég-
licht, dass jede/r Lernende/r sich in seinem Selbstsein und seinem Selbstbild
in die Mitte des Prozesses stellt und nicht in erster Linie nur vorgegebene Ziele
erreichen soll. Und das Fremdeinschitzung durch einen Anderen und gleich-
zeitig die Selbsteinschitzung als Lernende/r méchte forderlich und begleitend
und vor allem wertschitzend im selbstbestimmten Weg und eben gerade nicht
manipulativ sein.

6 Bildung und Sommerschule — eine Annaherung

»Wenn allenthalben Innovation und Kreativitit gefordert werden (.. .), so setzt
dies die Existenz oder Schaffung von Freirdumen voraus, in denen sich die er-
wiinschten Eigenschaften entfalten kénnen, mit anderen Worten: Freiriume fiir
Bildung.“ [Dammer 2007/08; 59]

Notwendige Voraussetzung fiir Bildung ist Wissen. Wissen eignet man sich
an, indem man sich mit Inhalten auseinandersetzt, man lernt. Jede_r verfiigt
iiber Begabungen, Fihigkeiten, iibt sich in diese ein; erwirbt Fertigkeiten, ver-
feinert diese, eignet sich Kompetenzen an, wird in diesem und jenem Bereich
sachkundig — kennt sich aus.

Auf dieser ,Kompetenzbasis“ konnen nun Denk-, Verstehens- und Be-
wusstseinsprozesse aufbauen, mit anderen Worten: Bildungsprozesse.

Ins Denken zu kommen, ein Aspekt von Bildung, braucht Anlisse, Er-
lebnisse, Fragen, die sich einem stellen und beantwortet werden wollen. Da-
zu bedarf es jedenfalls ausreichender Zeit und Ruhe; eines Zeithorizonts, der
zur Entschleunigung beitrigt und eines Raumes, der zum Verweilen einlidt
und dadurch Denkriume erméglicht. Beides kann und miissen Schule und
natiirlich auch Sommerschule leisten, als Orte, an denen es méglich ist und
gefordert wird ,,(...) Muf8e und Freiheit fiir das Durchdenken von Aufgaben

zu gewihren, um nicht im Lebens- und Geschiftsgetriebe blofl verbraucht



20 | Andreas Schnider, Sven Severin

zu werden® [Ruhloff 1998; 26]. Bildung verstanden als ,sich in einem pro-
blematisierenden Vernunftgebrauch® [Ruhloff 1998] einzuiiben, abseits jeder
Idealisierung des Begriffs. Sich auf die Reise zu begeben, Zusammenhinge zu
erkennen, Welt zu begreifen, zu hinterfragen, um sich letztlich in eben dieser
Welt zu orientieren, zurecht zu finden und schlief8lich zu positionieren, mit
dem Ziel ein gelingendes, selbstbestimmtes Leben zu fiihren.

Damit dies gelingen kann, bedarf es aber notwendig auch gut ausgebilde-
ter Pidagog_innen, die iiber Grundbegriffe fiir pidagogisches Sehen, Denken
und Handeln verfiigen, tiber diese diskutieren, sie auf deren gesellschaftspo-
litische Relevanz hin analysieren und somit zur eigenen Bewusstseinsbildung
tur die Komplexitit des Lehrberufs beitragen. Anders formuliert: es bedarf
kompetenter und gebildeter Lehrer_innen.

Um dies zu verdeutlichen seien ein paar Eindriicke wiedergegeben, die sich
in Gesprichen mit Student_innen, die in der Sommerschule 2020 in Wien ti-
tig waren, herauskristallisiert haben. Die Student_innen haben 2 Wochen in
der Sommerschule unterrichtet. Im Verlauf dieser Zeit habe ich jeweils einen
ganzen Tag mit den Student_innen und Schiiler_innen am Standort verbracht.
In der unmittelbar an den Unterricht anschlieflenden Didaktischen Reflexion
haben wir allgemeine pidagogische Fragen zu Bildung und Erzichung sowie
Fragen zur Didaktik und Methodik ersrtert. Als Grundlage fiir diese Gespri-
che hat der ,Beobachtungsbogen fiir Lehrende der PH-Wien zur Beobach-
tung von Lernsettings der Sommerschule 2020 an Schulen® gedient. Ausge-
hend von den dort formulierten Kategorien Lernprozessfithrung, Strukturiert-
heit, Klarheit, Motivierung, Unterstiitzung des Verstehensprozesses, Uben und
Anwenden, Schiiler*innenorientierung, Lehrer*in-Schiiler*innen-Beziehung,
Schiiler*in-Schiiler*in-Beziechung sowie Erweiterte Lernformen fand eine in-
tensive Reflexion statt. Auffallend war, dass alle Student_innen héchst moti-
viert waren, was unter anderem in sehr interessanten, spannungsreichen Un-
terrichtsentwiirfen seinen Niederschlag gefunden hat.

So wurde ich beispielsweise Zeuge von intensiven grammatikalischen und
syntaktischen Ubungen zu Ortspripositionen methodisch eingebettet in lexi-
kalische Arbeit an und mit Tierfiguren, und zwar bei gleichzeitiger Wertschit-
zung der Erstsprachen der Kinder. In einer anderen Stunde konnte ich auf-
merksam beobachten, wie Sprachlosigkeit durch die Zwischenstation des pan-
tomimischen Darstellens in ein Verfiigen iiber Sprache umgewandelt werden
konnte. Und schliefilich war ich in einer Stunde anwesend, wo ich mitverfol-
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gen konnte wie ausgehend von der Bezeichnung, Aussprache und Verschriftli-
chung von Obst- und Gemiisesorten zum Unterrichtsprinzip: Gesundheitser-
ziechung tibergeleitet wurde.

Eine erste immer wiederkehrende Feststellung aller Student*innen an aus-
nahmslos allen von mir betreuten Standorten bestand darin, mehrmals im
Verlauf der Didaktischen Reflexion darauf hinzuweisen, dass diese 2 Wochen
besonders interessant, lehrreich und befriedigend waren, und zwar hinsicht-
lich der Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen. Auf die Frage nach den
Griinden wurde unisono mit der zweiwdchigen Alleinverantwortung fiir die
gesamte pidagogische Titigkeit argumentiert.

Eine zweite an allen Standorten auftretende Anmerkung bezog sich auf die
Rahmenbedingungen. Einerseits auf die am konkreten Schulstandort gegebe-
nen, andererseits auf jene allgemein gesellschafts-politischen Charakters.

Hinsichtlich dieser Anmerkung haben sich im Verlauf unserer Diskussio-
nen, sehr schnell erziehungs- sowie bildungstheoretische Ankniipfungspunkte
ergeben.

Es wurden Fragen formuliert und intensiv diskutiert wie: Welche Inten-
tionen werden tatsichlich mit der Sommerschule verfolgt? Worin besteht der
Bildungsauftrag? Inwiefern und zu welchem Preis ist die real existierende Stig-
matisierung jener Kinder, die im Sommer in die Schule gehen miissen, in
Kauf zu nehmen oder gar im Konzept der Sommerschule angelegt? Und wie
vertrigt sich das mit dem Erziehungsauftrag? Nach welchen allgemeinen Ge-
sichtspunkten und nach welchen didaktischen Kriterien wurden die Sommer-
klassen zusammengestellt? Warum und mit welchen nachvollziehbaren Argu-
menten waren die standortspezifischen Rahmenbedingungen so wie sie vorge-
funden wurden? . ..

Konkret wurde die Frage des Lernstandes der einzelnen Kinder diskutiert,
die — so mein Eindruck — den Student_innen unter den Nigeln brannte. Alle
Student_innen haben berichtet, dass sie ein Viertel der zur Verfigung stehen-
den Zeit damit verbracht haben herauszufinden, wo die von ihnen betreuten
Kinder bezogen auf ihr Wissen standen. Diese Zeit haben alle als Verschwen-
dung wertvoller Lernzeit empfunden, umso mehr als den Kindern von ihren
Klassenlehrer_innen nahegelegt wurde an der Sommerschule teilzunehmen,
was letztlich zu einer verbindlichen Anmeldung durch die Erziehungsberech-
tigten gefiihrt hat. Insofern erstaunt es, dass niemand den Student_innen In-
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formationen iiber den Lern- und Leistungsstand bzw. iiber die zu festigenden
Lerninhalte mitgeteilt hat, was ein Leichtes gewesen wiire.

Das wiederum hat bei allen Student_innen Zweifel dariiber wach werden
lassen, inwiefern es tatsichlich um die Weiterentwicklung der Kinder geht.
Darum nimlich sich in den Kulturtechniken einzuiiben, sicherer zu werden
und somit auch selbstbewusster auftreten zu kénnen.

Bei einigen Student_innen hat sich zusitzlich ein Gefiihl des Nicht-Ernst-
Genommen-Werdens eingestellt. Und auch die Frage nach den bildungstheo-
retischen und pidagogisch-anthropologischen Zugingen zu den Kindern sei-
tens der Klassenlehrer innen wurde formuliert und diskutiert. Ausdriicklich
muss ich hier festhalten, dass es zu keinem Zeitpunkt um Schuldzuweisun-
gen gegangen ist, sondern darum Zusammenhinge zu erkennen, Fragen zu
stellen, beispielsweise nachzuvollziechen warum kein Klassenlehrer und keine
Klassenlehrerin, jedenfalls an den Standorten, die ich betreut habe, es fiir no-
tig erachtet hat entsprechende Unterlagen zur Verfiigung zu stellen und somit
Rahmenbedingungen zu schaffen, die eine sinnvolle Arbeit mit den Kindern
von Anbeginn der Sommerschule erméglicht hitten.

Fiir mich war es duflerst interessant zu beobachten, dass ganz offensichtlich
ein hoher Bedarf an theoriegeleiteter Diskussion vorhanden war. Dass unsere
Gespriche getragen waren von einem ernsten Interesse an den Kindern, was
auf meine Nachfrage warum das so sei, wo doch die Kinder nur zwei Wo-
chen betreut wiirden, von den Student_innen mit der Bildungsungleichheit,
-ungerechtigkeit und ihrem Entsetzen dariiber begriindet wurde.

Es wurde auch die eigene Ohnmacht, Hilflosigkeit thematisiert, und zwar
die personliche Ohnmacht im konkreten Umgang mit den Kindern. Wie rea-
gieren, wenn Kinder klar sagen: ,Is eh wurscht, wegen Deutsch und Mathe,
Hauptsache ich seche meine Freunde.“ Andererseits das Erkennen strukturel-
ler Ungleichheit. In diesem Kontext haben die Student_innen erwihnt, dass
es Ihnen wie Schuppen von den Augen gefallen ist, was ,,Bildungsvererbung®
konkret bedeutet; jeden Tag sich aufs Neue in ganz konkreten Kindern und
deren Biographien manifestierend.

Dennoch oder maglicherweise gerade deshalb haben die Student_innen
nie den Versuch aufgegeben den Schiiler_innen bei der ,(...) Eroberung von
Schrift, Zeichen, Zahl, Symbol und Sachkunde als erster Stufe des Weltwis-
sens (...)“ (Der Bildungs-Rat 2015; 34) zur Seite zu stehen; sie haben ihre
pidagogische Verantwortung wahrgenommen.
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Sommer und Schule?
Sommerschule als Katalysator zur Verflechtung einer
scheinbaren Paradoxie

Erwin Rauscher, Kerstin Angelika Zechner

Abstract Deutsch

Dieses Pladoyer fur die Sommerschule verbindet die nur scheinbaren Antagonisten Som-
mer und Schule zu einer neuen Form von Lernkultur und Bildung. Ausgeldst durch die
Corona-Pandemie, beginnt sich die Sommerschule zu etablieren, wird fir Lehramtsstudie-
rende zum Learning by Doing und mutiert zum Impulsgeber fur eine Neugestaltung der
Padagogisch-praktischen Studien. Ferien und Unterricht werden einander gegeniberge-
stellt, und aus der Paradoxie des Entweder-oder wird die Chance des mit- und voneinander
Lernens in einer neuen, zu kunftiger Schulkultur mutierenden Form aufgezeigt. Diese kann
von bisherigen Erfahrungen analoger Beispiele profitieren und fur die Weiterentwicklung
der Schulpraxis von Lehramtsstudierenden richtungsweisend sein.

SchllUsselworter:

Sommer, Schule, Padagogisch-praktische Studien, Schulpraxis, Sommerhochschule

Abstract English

This plea for the summer school connects the seemingly antagonists ,summer* and ,school*
to a new form of learning culture and education. Triggered by the corona pandemic, the
summer school is beginning to establish itself, is becoming learning by doing for students
in teacher education and is mutating into an impetus for a redesign of the educational-
practical studies. Holidays and lessons are juxtaposed, and from the paradox of either/or
there is derivated the chance of learning with and from each other in a new form. This
future school culture can benefit from previous experiences in similar examples and give
direction to the further development of school practice of students in teacher education.
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Zupf dir ein Wilkchen aus dem Wolkenweifs,
Das durch den sonnigen Himmel schreitet.
Und schmiicke den Hut, der dich begleiter,
Mit einem griinen Reis.

Verstecke dich faul in der Fiille der Griiser.

Also lautet ein Beschlufs,

Daf§ der Mensch was lernen mufS. —
Nicht allein das Abc

Bringt den Menschen in die Hob';
Nicht allein in Schreiben, Lesen

Weil’s wohltut, weil’s frommit.

Und bist du ein Mundbharmonikabliser

Und hast eine bei dir, dann spiel, was dir kommt.
Und lass deine Melodien lenken

Von dem freigegebenen Wolkengezupf-

Ubt sich ein verniinftig Wesen;
Nicht allein in Rechnungssachen
Soll der Mensch sich Miihe machen,
Sondern auch der Weisheit Lehren
Muf§ man mit Vergniigen hiren.

Vergiss dich. Es soll dein Denken

Nicht weiter reichen als ein Grashiipferhupf.

Wilhelm Busch, Max und Moritz,
4. Streich

Joachim Ringelnatz, Sommerfrische

Wenn der ,Mundharmonikabliser” unter dem , Wolkengezupf™ einen ,,Gras-
hiipferhupf* macht, dann ist Sommer. Wenn der Mensch ,in Rechnungssa-
chen® ,der Weisheit Lehren lernen muss, dann ereignet sich Schule. Schule
und Sommer — welch ein Gegensatz. Sommerschule — welch ein Paradox. Was
wundert, wenn die Botschaft eines Bildungsministers, Sommerschule nach ih-
rem anlassbedingten Prototyp zur additiven Regelform von Schule zu erhe-
ben, manchen zu missfallen scheint, weil sie als pidagogisierende Oberlehrer-
Botschaft zum Widerspruch anregt. Doch wird in dieser Botschaft eine nur
scheinbar vergessene, geniale Idee entborgen, die seit dem Alten Griechenland
allseits bekannt ist: der Wert von Bildung als Weg zur Freiheit.
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1 Sommer — Planschbecken des Ich

Die Corona-Pandemie scheint alles freie Leben zu determinieren: Summer
Splash, die ,grofite Maturareise Osterreichs“ (ORF-Stories, 2020), musste im
Sommer 2020 Insolvenz anmelden und wurde Geschichte. Doch wie eh und
je wird Sommer mit Urlaub und Ferien, Sonne und Meer, Seelenbaumeln und
Freizeitvergniigen als Freiheitskennzeichen assoziiert. Mit der Sommerzeit ist
selbst eine eigene Zeitrechnung Wirklichkeit geworden, die den Tag verlingert
und die Nacht zum Tag zu machen scheint. War einst die Saure-Gurken-Zeit
jene des Mangels an frischen Lebensmitteln, so wird sie heute von den Ge-
schiftsleuten synonym mit hitzebedingter Umsatzflaute gesetzt und von den
Printmedien zum Stopfen des Sommerlochs mit erheiternden Literaturempfeh-
lungen bedacht.

Alljahrlich erinnert uns alle der beginnende Sommer literarisch an Frie-
dericke Mayrockers ,Kindersommer®, an Friedrich Riickerts ,,Kinderlied von
den griilnen Sommervégeln® oder an das ,Wie freu‘ ich mich der Sommer-
wonne“ von August Heinrich Hoffmann von Fallersleben. Und selbst, philo-
sophisch gesprochen, wissen wir

yhicht erst seit Kant [...], dass wir als Menschen Wesen zweier Welten sind:
einer sinnlichen, kérperlichen und einer geistigen, moralischen. [...] Und genau
darum ist der uns im Sommer iiberall hin begleitende Schweif8 so wichtig. Im
anstrengenden Geschift der Freiheit [. . ] ist er ein kleines, aber feines Memento
mori [...] Kaum etwas am Sommer ist schoner (Newmark, 2018).

Konrad Paul Liessmann lobpreist, ,am Strand [sei] alles erlaubt [...] Zuriick
in der Bibliothek oder im Biiro horen Biicher auf, reine Objekte unserer Be-
gierde zu sein, sondern sie verwandeln sich wieder in die mahnenden Stimmen
der Pflicht* (Liessmann, 2018). Auch fiir den philosophierenden Schriftstel-
ler Philipp Tingler ist am ,Gestade des Meeres [. ..] von der Konditionierung
durch die Zivilisation nichts mehr tibrig“ (Tingler, 2018). Und der Chefredak-
teurin des philosophie Magazins, Svenja Flasspohler, geht es im Sommer gerade
eben ,nicht um Erzichung. Schon gar nicht um Zucht. Geziichtet, gezupft
und zurechtgestutzt werden hier einzig und allein Sonnenblumen, Kirschbiu-
me und Stockrosen. [...] An die Stelle des Erziehens tritt [...] das Seinlassen®

(Flasspohler, 2018).
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So wird der Sommer gerade fiir die Schule zum Gegen-Ort von Unter-
richt. Das ,Ich ist ein Planschbecken“ (Bossart, 2018) fiir Kinder, an dem sie
nicht rechnen, nicht planen, an dem sie die Zeit niitzen (vgl. Eph 5,16), aber
nicht ausniitzen, weil sie den Tag ,fiir sich selbst sorgen® (Mt 6,34) lassen:
Ein spielendes Kind legt Zeugnis ab von der Einheit von Reichtum und Ar-
mut, von Freiheit und Gnade, von Macht und Dienst. So wird das Spiel zum
Garanten des Friedens. Die Verwandlungskraft des kindlichen Spiels zeigt sein
unverniinftiges Verstehen der Welt. Ein Kind kann lassen, weil es sich bewahrt
weif8. Der Ernst seines Spiels griindet im Urvertrauen an das Gutsein der Welt
(vgl. Rauscher, 1989, S.299ff.) — ganz im Sinne Friedrich Schillers: ,Denn,
um es endlich auf einmal herauszusagen, der Mensch spielt nur, wo er in vol-
ler Bedeutung des Worts Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er

spielt.“ (Schiller, 1795)

2 Schule — Tretmihle und Tummelplatz des Geistes

Mit Schule und Unterricht scheint sich der Staat zum direkten Rivalen der
Freizeit, zum indirekten der Freiheit zu machen. Bis zum Schuleintritt ist die
Welt der Kinder ungeteilt, ihr Leisten entspringt nicht aus der Pflicht gegen-
tiber Eltern oder Lehrpersonen, vielmehr der eigenen Freude daran. Doch wird
diese Kinderwelt fiir Schiiler*innen im alltiglichen Begriffsverstindnis (allzu
rasch) getrennt in eine Pflicht-Welt schulischer Aufgabenstellungen und eine
Freude-Welt privater, so benannter Vergniigungen und Freizeitgestaltung. Ler-
nen wird mit Leistung verbunden, darum mit Anstrengung und Entbehrung,.
Arbeits- und Freizeitwelt erscheinen nicht in- oder durcheinander, sondern in
zeitlicher Abfolge hintereinander — nicht selten diese als Lohn fiir jene, jene als
Voraussetzung zur Gestaltung dieser. Gegensitzlich dazu wird immer wieder
appelliert, die ,,Schule sei keine Tretmiihle, sondern ein heiterer Tummelplatz
des Geistes™ (Lerner, 2020).

Die Literatur iiber Schule und Lernen umfasst Bibliotheken und kann
weder hier noch anderswo vollstindig rezipiert werden. Dennoch lassen sich
aus der historischen Betrachtung bestimmende Indikatoren ausmachen. Ler-
nen als Titigkeit und Schule als Ort beanspruchen immer schon und im-
mer wieder kulturelle und geistige Autoritit. Als etwa am Beginn der Neuzeit
der kirchlichen Autoritit durch humanistische Kritik ein Fundament entzo-
gen wird, entwickelt sich das Gymnasium mit seinen neuen sprachlichen Got-
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tern Latein und Griechisch. Mit Comenius kommt als neues und quasi global-
soziales Ziel die Verbesserung weltlicher Zustinde in den Blick: seine Groffe
Didaktik als Kunst und Anspruch, alle Menschen alles zu lehren — ein eigen-
stindiges pidagogisches Interesse ist geboren. Mit dem Zeitalter der Aufkli-
rung erhilt die Schule politische und soziale Bedeutung, sie wird zum Kraft-
feld des neuzeitlichen Staates, geprigt durch Sikularisierung und Demokrati-
sierung (vgl. Paulsen, 1906, S. 170ff.). Fortan teilen sich Schule und Familie
die Aufgaben der Erziehung gegeniiber dem Kind, beeinflusst von dufleren
Faktoren des Gesellschafts- und von inneren des Didaktikwandels. Mit dem
Beginn der Reformpidagogik beginnt sich erneut eine Dualitit einzustellen,
nicht mehr von Kirche und Staat, dafiir von Biirger- und Arbeiterschule oder
auch von Buch- und Lebensschule. Daraus entsteht eine Fiille von pidagogi-
schen Teildisziplinen, und seit dem 20. Jahrhundert vergroflert sich die Kluft
zwischen einer eher geisteswissenschaftlichen Sicht der Schule als eines ,,zweck-
freien Ortles], in dem der Mensch das hshere geistige Leben erfihrt® (Nohl,
1928, S.205) und als eine ,soziale Dirigierstelle fiir kiinftige soziale Sicher-
heit, fiir den sozialen Rang, fiir [...] Konsumméglichkeiten® (Schelsky, 1959,
S.17). Bis heute ist diese Differenz als Kluft zu spiiren — in gegensitzlichen
Pointierungen nach dem Motto , Wer geht ins Gymnasium? Die gescheiteren
Kinder und meines!“ (Rauscher, 2012, S. 173) ebenso wie in fast wellenar-
tig wiederkehrenden politischen Diskussionen mit altbekannten Argumenten:
Schule zwischen Herrschaftsinstrument und gesellschaftlicher Aufstiegshilfe —
in allen Sichtweisen fernab von allem, was sich mit Freizeit, Freiheit und Som-
mer verbinden lisst.

Analoges gilt fiir das Lernen selbst. Seit den Fragmenten der Vorsokratiker
lasst sich der Begriff mit den damit verbundenen Anspriichen Antagonist zwi-
schen Erkenntnisgewinn und Handlungshilfe nachweisen (vgl. Snell, 1924,
S.72ff), der bis heute in den Fragen gipfelt: ,Wie viel Bildung braucht Er-
ziechung? Wie viel Erziehung braucht Bildung?* (Rauscher, 2017) So weist das
Lernen derzeit eine Vielzahl von Facetten aus: Lernen heute will nicht nur di-
gital sein, es geschieht durch Auswihlen (und nicht mehr durch Sammeln),
es braucht und sucht Nachhaltigkeit, ist politisch geworden, soll sozial sein,
entwickelt sich als forschendes Denken und ist lingst dialogisch geworden.
Und es wird genullpunktet: Als Lernen 1.0 ist es noch Sammeln (Brockhaus,
Enzyklopidien, tabellarisches Wissen speichern, Wissen per se); als 2.0 ist es
selbstorganisiert (Self Organized Learning, eigeninitiativ und selbstlernkom-
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petent, lernseitige Didaktik, User Generated Content, Blended Learning); als
3.0 wird es zu einer Antwort auf das Web 3.0 (Auswihlen, Vernetzen: Informa-
tionen, miteinander vernetzt, ergeben Wissen. Wissen mit Anwendungsbezug
ergibt Kénnen. Konnen mit Wollen verbunden ergibt Handeln). Lernen 4.0
bringt neue Formen der Reflexion und Solidaritit (Lesson and Learning Stu-
dies, Inverted Classroom u.v.m.). Alles Lernen freilich lisst wenig spiiren vom
Miifliggang des Sommerlebens und von dem, was Schule, ihrer antiken Be-
deutung und wértlichen Genese nach, einst gewesen ist: ein Ort der Muf3e,
altgriechisch oxo\j, lateinisch schola. Sommer und Schule — also welch eine
Polaritit.

3 Sommerschule — Paradoxie dank Corona

In dieses gesellschaftlich und kulturell nahezu weltweit gepflegte Gegensatz-
paar dringt plotzlich ein Virus, der alles verindert. Freilich gilt, priziser for-
muliert: Nicht Corona verbreitet sich, wir verbreiten es. Es dringt nicht in uns
ein, wir nehmen es aktiv auf, wenn es nicht unsere Atemschutzmaske, unser
MNS, rechtzeitig auffingt. Und in der Folge machen wir gemeinsam die Er-
fahrung von Gesellschaft als Abstand, als Trennung: Zusammen ist getrennt,
die padagogischen Namen dafiir sind Fernlehre, Online-Unterricht, Social Di-
stancing u.v.m., was inzwischen ein erstes Paradox zur Folge hat: Nicht nur
der Staat, nicht nur Lehrer*innen und Eltern, sondern auch die Schiiler*innen
selbst sehnen sich nach mehr und regulirem Unterricht. Die ersten Ergebnisse
und Erkenntnisse tiber maflgebliche oder gar irreparable Schiden aus dieser
erzwungenen Schulferne purzeln auf die Schreibtische der Schulforschung.
Nun sind Gegensatzpaare in der Schulgeschichte keine Uberraschung, die-
se ist vielmehr geprigt von ihnen: Ging es einst um Gottesfiirchtigkeit versus
Vernunftgliubigkeit, viel spiter schon um zentrale Steuerung gegen Autono-
mie, Mathetik statt Didaktik, Gruppen- statt Frontalunterricht, Lernen als
Sammeln oder als Auswihlen, als Aneignen und Einiiben, Regelstundenplan
gegeniiber Projektlernen, Schularbeiten oder Portfolios, Notengebung oder
verbales Beurteilen, Tagesheim- oder Ganztagsschulen, Lehrer- und Schiiler-
zentrierung, Wissens- und Handlungsorientierung, Sach- und Beziehungsebe-
ne, Instruktivismus und Konstruktivismus u.v.m. Derlei polare Dualismen
durchziehen generell unsere europiische Kultur- und Wissenschaftsgeschich-
te, ordnen sie aber auch: Form und Stoff, Geist und Materie, Sein und Wer-
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den, Idealitit und Realitit, Leib und Seele, res cogitans und res extensa in der
Philosophie; Gott und Welt, Himmel und Hélle, Ewigkeit und Zeitlichkeit,
Gottes- und Nichstenliebe, Aktion und Kontemplation, Gliick und Heil in
der Theologie — sie alle sind Beispiele fiir die Dialektik des abendlindischen
Denkens.

Was ist ein Paradox? Allgemeinverstindlich wohl eine Aussage, Benennung
oder Begrifflichkeit, die gegeniiber dem alltiglichen Verstindnis zueinander
im Widerspruch stehen und doch miteinander verbunden werden. Dieses Ver-
standnis hat eine reiche Geschichte, aus der ein idealtypisches Beispiel heraus-
gegriffen sei, niedergeschrieben anno 46 n.Chr., das genial-einfache gedankli-
che Konstrukt frithromischer Tugenden des Marcus Tullius Cicero und seiner
ausgefiihrten ,admirabilia contraque opinionem omnium® (Wunderlichkeiten
gegen die Meinung aller, Cicero, 1994, Prooemium 4): Nur zwei Paradoxa aus
Ciceros Sammlung seien exemplarisch genannt: ,In quo virtus sit ei nihil de-
esse ad beate vivendum®“ (Wer Tugend hat, dem fehlt nichts zum gliicklichen
Leben) und ,,Solum sapientem esse liberum, et omnem stultum servum® (Nur
der Weise ist frei, jeder Tor ist unfrei) (ebd.).

Der pidagogische Cicero seit Anfang der Corona-Pandemie ist Bildungs-
minister Heinz Fafimann mit seiner paradoxen und doch zur Realitit geworde-
nen Begriffsverflechtung von Sommerschule. Er benennt diese ,,Chance zusam-
menzuarbeiten und voneinander zu lernen schon in seiner ersten verschrift-
lichten schulpidagogischen Anstiftung im Plural: ,Sommerschulen sind be-
reits im Regierungsprogramm verankert [...]“ (Sommerschule, 2020, S.4).
Inzwischen wird schon geklont, und analoge Begriffsverwendungen sind erst-
mals lesbar: Semesterschule, Weihnachtsschule, Osterschule u.a.m. Hinter der
Auflssung der paradoxen Dualitit aber steht eine grof3e Botschaft im Kontext
der immer wieder benannten Katalyse-Faktoren Bildungsgerechtigkeit (,Bil-
dungsnachteilen entgegenwirken®), Bildungssprache (,Férderung eines selbst-
bewussten Umgangs mit der Unterrichtssprache Deutsch) und Sozialkompe-
tenz (,Positive Lernerfahrungen stirken das Selbstbewusstsein und die Sozi-
alkompetenz®) (2020, S.5). Lernzeit und Freizeit zu verschrinken und eben
nicht als Entweder-oder gegeneinander auszuspielen, macht Schule lebendig
und hebt scheinbare Gegensitze auf — in den Worten Robert Musils: ,Es liegt
in jedem Entweder-oder eine gewisse Naivitit, wie sie wohl dem wertenden
Menschen ansteht, aber nicht dem denkenden, dem sich die Gegensitze in

Reihen von Ubergéingen auflésen (Musil, 1983, S. 1088).
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hoch

4 Sommer™“"schule — Begleitung, Erlebnis und Vorbild

Dieser Sammelband widerspiegelt eine Vielzahl von didaktischen Sequenzie-
rungen in Form von Bilanz, Empfehlung, Reflexion und Ausblick. Auf ein-
zelne Ergebnisse, Besonderheiten und Erkenntnisse aus und fiir die Anfinge
und Zukunft der Sommerschule seitens der PH NO sei deshalb exemplarisch
hingewiesen.

Seit Sommer 2018 veranstaltet die PH NO in Kooperation mit der Stadt
Baden fiir Schiiler*innen der 4. bis 8. Schulstufe aus der Region eine kosten-
lose einwdchige Sommer”*” schule. Studierende und Lehrende der PH NO ar-
beiten in Teams zusammen, jede*r fiir sich jedoch eigenverantwortlich und
selbststindig, tiglich beginnend mit einer Guten-Morgen-Vorlesung, in wel-
cher mit wechselnden Themen ein breites Spektrum von Lerntipps angeboten,
Lerniibungen gemacht und Lernhilfen gegeben werden. Es folgt eine Viel-
zahl von Workshops aus den Bereichen Musik, Textiles Gestalten, Theater,
Tanz, Mediengestaltung, Schulradio, Anthropozin, Robotik, Sinneserfahrung
und Sport. Dieses Ganztageskonzept bietet gezielt auch Platz fiir gemeinsame
Essenszeiten in der Mensa und Pausen am gesamten Campus. In projektori-
entierten Phasen kénnen die Jugendlichen beobachten, nachahmen, Impulse
sammeln und individuell oder gemeinsam entdeckend lernen (vgl. Zechner
& Holler-Kifer 2012, S.7). Die Schiiler*innen wihlen nach eigenen Interes-
sen aus, sommerlich leicht und doch mit einer Prise Herausforderung neuen
Lernens, und sie kniipfen schularteniibergreifend sowie leistungsunabhingig
neue Freundschaften. Aus den Feedbacks ist ein extrem hohes Maf an Wei-
terempfehlung abzulesen: ,Da musst du im nichsten Jahr unbedingt hin.*
Gesagt, getan! (vgl. Zechner & Steiner, 2018) So bietet die Konzeption der

hochg hyle fiir die Sommerschule selbst einen facettenreichen Wissens-

Sommer
und Erfahrungsschatz dafiir an, wie Sommer und Schule gemeinsam in ein Fe-
rienherz passen konnen: Ferien, konnotiert mit freudvollem Lernen und doch
ein wenig Anstrengungsschweif3.

Teamteaching wird zwischen Studierenden und Lehrenden als Co-
Planning und Co-Teaching praktiziert, theoretisch fundiert in Anlehnung an
methodische Moglichkeiten zur Gestaltung der Zusammenarbeit im Klassen-
raum (vgl. Liitje-Klose & Willenbring, 1999). Erfahrungen daraus fundie-
ren einen pidagogisch fruchtbaren Nihrboden fiir die Arbeit in Tandems im
Rahmen der Sommerschule. ,Was wir alleine nicht schaffen, das schaffen wir
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dann gemeinsam! Teamteaching kostet Zeit in der Vorbereitung, biindelt je-
doch Synergien und verschafft allen Beteiligten mehr Handlungsspielraum®
(Zechner, 2016). Fiir die Vorbereitung der Durchfiihrung projektorientierten
Unterrichts in Tandems an den Sommerschulstandorten werden seitens der
PH NO adiquate Begleitlehrveranstaltungen angeboten, die das qualititsvolle
pidagogisch-theoretische Fundament fiir die praktische Umsetzung darstellen.

Die Konzeptentwicklung der PH NO fiir die Sommerschule fokussiert
auf besondere Herausforderungen im Kontext von Heterogenitit und diversi-
titssensibler Sprache und schafft dafiir ein kompetentes Begleitsystem zur kri-
teriengeleiteten Reflexionsfihigkeit fiir gemachte Erfahrungen, um ein nach-
haltiges Lernen aus der eigenen Unterrichtstitigkeit zu erméglichen. ,Kin-
der unterschiedlichen Alters lernen mit- und voneinander. Was friiher vor
allem in Kleinschulen aufgrund der Gegebenheiten iiblich war, gilt heute
mehr denn je als sinnvolles pidagogisches Konzept® (Zechner & Hofer, 2017,
S.20). Sprachfordernde Aktivititen fiir Kinder mit unterschiedlichen sozio-
okonomischen Voraussetzungen, Begabungen, Vorerfahrungen, Sprachkennt-
nissen und individuellen Lernausgangslagen bieten attraktive und adiquate
Anschlussméglichkeiten, die fiir Eltern und Erziehungsberechtigte mit kultu-
rell verschiedenen Wertesystemen im Grundsatz akzeptabel sein sollen. Die
Studierenden werden sensibilisiert und affirmiert fir das Design vielseitiger
und vielstimmiger Lehr-Lernszenarien, auf dass jedes Kind seine je eigenen
Stirken, Perspektiven, Erfahrungen und Fihigkeiten sowie seine Individuali-
tit positiv wahrnimmt und bewertet und zugleich Gemeinsamkeiten mit wie
auch Unterschiede zu anderen entdecken kann.

Die Begleitlehrveranstaltungen zur Sommerschule zielen darauf ab, Spiel-
riume zu 6ffnen und facettenreiche Anregungen mit mannigfaltigen Alterna-
tiven im Gepick zu vermitteln. Exemplarisch wird aufgezeigt, wie Projektar-
beiten in einer sprachlich und altersbezogen heterogenen Lerngruppe diffe-
renziert umgesetzt werden konnen. So werden Studierende an verschiedenen
Schulstandorten darauthin geschult, differenzierte Vorerfahrungen der Kinder
und ihre unterschiedlichen Lese- und Schreibkompetenzen zu beriicksichti-
gen. Da vorrangig Primarstufenschiiler*innen begleitet werden, wird dariiber
hinaus beachtet, den Studierenden adiquate Methoden zur Vermittlung einer
haltgebenden Tages- und Wochenstruktur vorzustellen (vgl. Zechner, Stieger
& Doms, 2019). Grundlegend zeigt der biblisch als unauflosbar gedachte Zu-
sammenhang von Gottes-, Nichsten-, und Selbstliebe dariiber hinaus, welch
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hohe Bedeutung der Relationalitit und Kommunikation zukommt. Kontex-
tuell sind die Studierenden zu einem besonders achtsamen Umgang mitein-
ander aufgefordert (vgl. Zechner & Hofer, 2015, S.79) — vor allem mit den
die Sommerschule besuchenden Schiiler*innen. Zu beachten ist die Sensibi-
lisierung dafiir, dass diese sich uneingeschrinkt willkommen fiihlen, um die
Sommerschule als Gewinn und positive Bestirkung sowie Wertschitzung Th-
rer Person wahrnehmen zu kénnen — gerade unter dem Aspekt diverser sozialer
und leistungsbezogener Bezugsaspekte.

5 Schulpraxis ad fontes — Folgerungen fiir die Sommerschule

»Es gibt nichts Neues unter der Sonne.“ (Koh 1,5). Erfahrungen aus intensi-
ver Unterrichtsbegleitung und -beobachtung von Studierenden der Universitit
Salzburg (Hoffmann & Thonhauser, 1998; Rauscher, 2002) im Vergleich zu
aktuellen PH-internen Evaluierungserkenntnissen (hier nur thesenférmig zu-
sammengefasst) lassen Riickschliisse zu, die ihrerseits als Katalysator wirksam
werden kénnen fiir die Weiterentwicklung der Sommerschul-Idee.

e Studierende erleben ihren Rollenwechsel umso deutlicher, je eigenverant-
wortlicher, selbststindiger und partnerschaftlicher sie innerhalb ihres Auf-
gabenfeldes mit Schiiler*innen agieren kénnen.

e Auftreten und Zusammenarbeiten im Team begiinstigt spiteres Zusammen-
arbeiten mit Arbeitskolleg*innen im Berufsfeld.

e Aus dem ruhigen, beschaulichen Studieren wird ein konstruierter Zeitrah-
men, in dem sich Zeit und Ort zu einem zeitlich erwerbbaren Erfolgserleb-
nis verdichten.

e Eigene erste Lehrauftritte werden als spannend erlebt und sind stark be-
gehrt. Aber auch Gespriche mit nicht unterrichtenden Personen der Schul-
gemeinschaft (Schuldrze*in, Sekretir*in, Schulwart*in, Bicker*in) werden
iiberwiegend als bereichernd empfunden.

e Mit wachem Interesse werden die Verhaltensweisen einzelner Lehrer*innen
verglichen.

e Je mehr unterschiedliche Besuchsformen und -orte angeboten werden, um-
so positiver sind die Riickmeldungen. Die Vielfalt und Verschiedenheit
von Schulformen, -typen und Standorten vor Ort kennenzulernen, erhoht
das eigene Spektrum fiir die Kommunikation und Interaktion mit Schii-
ler*innen.
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Je geblockter die Termingestaltung am Schulstandort selbst ist, umso effek-

tiver und effizienter wird sie erlebt.

e Eine linear gestufte Aufgabenstellung (von wenig zu mehr eigenem Unter-
richten pro Einheit) wird als eher unwirksam empfunden.

e Erzieherische Komponenten im Klassenraum werden umso wirksamer be-
achtet, je mehr sie eingebunden werden kénnen in das fachbezogen lehren-
de und iibende Tun.

e Die cigene Unterrichtsvorbereitung wird umso nutzbarer und wirksamer
empfunden, je besser die konkrete Klassensituation bekannt ist.

e Supplierstunden mit ungewissem Auftrag werden als ungleich anspruchs-
voller erlebt.

e Themenvielfalt beim Unterrichten selbst steht vor ausfiihrlicher Behand-
lung ausgewihlter Themen.

e Nur wenige Lehrer*innen nutzen ihrerseits die Besuchsphasen der Studie-
renden als Feedback und Anstof8 zur Qualititssicherung des eigenen Tuns.

e Auch die Schule selbst profitiert: Fast analog zur Heisenberg’schen Unschiir-

ferelation beeinflusst die Beobachtung von auflen sichtlich das innere Ge-

schehen und schirft den Blick aller Beteiligten.

Unterricht ist der zentrale Kern im Ganzen von Schule. Nur in der Bezogen-
heit der Peripherie auf dieses Zentrum ist eine transsummative Einordnung des
Vermittelten und Erarbeiteten méglich und sinnhaft (vgl. Rauscher, 2002).

e Schule geschieht, indem Unterricht stattfindet. Werden Tagebiicher ge-
nutzt, so zeigt sich: Je mehr die Studierenden von ihren Betreuungsleh-
rer*innen aktiv in den Unterricht eingebunden werden, eigene Sequenzen
mitgestalten und mitverantworten, umso umfangreicher und priziser sind
diese dokumentiert.

e Schule gestaltet sich als Lern- und Erfahrungsraum von Gemeinschaft. Die
Beobachtung des schulischen Geschehens reduziert sich nicht auf jenes in-
nerhalb der Klasse und des Unterrichts, auch kollegiale und soziale Erfah-
rungen von schulischem Miteinander werden gemacht (Diskussionen in der
Lehrer*innenkiiche; Begleitarbeit in Schulveranstaltungen und Exkursio-
nen; Beobachtung in Schulforum und Schulgemeinschaftsausschuss; Auf-
gaben in Ganztagsschulformen oder Nachmittagsbetreuung; Teilnahme an
kollegialer Lehrer*innenfortbildung; betreute Pausengestaltung).
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e Gute Schulorganisation herrscht nicht (vor). Standortbewusstsein, Iden-
titit und Identifikation wird auch erkennbar an den elementaren Or-
ganisationsstrukturen; in Gesprichen mit Schulwart*in, Raumpfleger*in,
Schulidrzt*in, Elternvereinsobfrau/mann; beim Stundenplanbau, Teilnahme
an Pidagogischen Gesprichen.

e Schule ist Schiiler*innen-Universum und Stadtpartikel (vgl. Rauscher &
Posch, 1997). Der Bildungsauftrag einer Schule versteht sich heute auch
gegeniiber dem lokalen und regionalen Umfeld, gegeniiber den Eltern als
Schulpartner, gegeniiber der Bevolkerung im Umkreis der Schule: Volks-
kultur, Musik- und Sportvereine, Jugendarbeit, selbst Werbetafeln u.v.m.
nutzen die Schule als Dialog-Ort. Auch dieser Kontext kann zum Erfah-
rungselement von Studierenden werden.

e Lernen braucht Raum, Raum macht Lernen. Wenn ein Schulstandort jene
polis sein will, ,an deren Idealen, Aufgaben und Problemen die jungen Men-
schen lernen und sich bewihren® (Hentig, 1993, S.9), prigender Lebens-,
Erfahrungs- und Lernraum, nicht eine blofle Bildungsfabrik, dann bedarf
auch ihre Raumgebung jener Mafinahmen, die sie als einen Ort der Bildung
von Wissen und Gewissen, als Platz des sozialen Geschehens zwischen Men-
schen in den Rollen der Schulpartner ausweisen.

e Schule ist auch beauftragte staatliche (oder privatrechtliche) Institution.
Dieser institutionelle Charakter ist Studierenden hiufig zunichst eher be-
fremdlich, erweist sich aber merkwiirdigerweise oft als jener Teil, der die
meisten Emotionen und eigenen Positionierungen hervorruft.

6 Schulpraxis pro futuro — Konsequenzen aus der Sommerschule

Einmal mehr bezeugt die erste Sommerschule anno 2020, dass Lehramtsstu-
dierende konkrete und aktive Schulwirklichkeitserfahrung wollen und brau-
chen, weniger passive, didaktisch ausgefeilte Beobachtung von Unterrichtss-
zenen und deren iiberlange Reflexion. Eine fluide (Bildungs-)Gesellschaft als
Liquid Modernity (Bauman, 2011), in der alles Statische und Stabile zu ver-
abschieden ist, bedarf sinnstiftender sowie lebenswirklicher Erziehungs- und
Unterrichtsszenarien fiir Schiiler*innen und Studierende in den Pidagogisch-
praktischen Studien, nicht starrer Muster.
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Umso notwendiger erwirbt man sich Schulpraxis weniger durch Beobach-
ten von Schulpraxis als durch aktives Teilnehmen und Mitgestalten unter dem

Aspekt gemeinsamer Flexibilitit und Verbindlichkeit zugleich.

»Didaktische Strukturierungen sind [...] keine gleichmifiig ablaufenden Pro-
zesse, die punktsymmetrisch ,perfekt’ dargestellt werden kdnnen, im Unterricht
muss vielmehr — analog zu individuellen Lern- und Entwicklungswegen — mit
Unregelmifiigkeiten, Spriingen und Blockierungen gerechnet werden. Es wird
deutlich, dass hiermit zugleich die Fiktion einer deckungsgleichen Ubereinstim-
mung von Planung und Durchfithrung als Ideal des Unterrichts iiberwunden
wird und Ungewissheiten in didaktischen Strukturierungen nicht linger als Be-
drohung verstanden werden.“ (Seitz, 2000)

Schule ist ungleich mehr als Unterricht in Einzelstunden. Sie bezeugt und
meint Beziehungen und Teams, Demokratie und Partizipation, chancenge-
rechte Qualifikation, Ganztag, férderliche Lernumgebung, Férderbedarf oh-
ne Stigmatisierung, Priifungskultur als Unterrichtselement, menschengerechte
Schularchitektur, Offnung in die Lebenswelt, Beratung und Supervision so-
wie Kiriterien guten Unterrichts durch alle Jahreszeiten hindurch. Im Sinne
einer allgemeinen visioniren Didaktik ist daraus eine positive Entgrenzung
der Pidagogisch-praktischen Studien anzustreben, die sowohl die Heterogeni-
tit der Schiiler*innen als auch jene der Studierenden bedient und fordert (vgl.
Reich, 2014).

Vielfalt und Verschiedenheit von Schulformen, -typen und Standorten vor
Ort kennenzulernen, erhéht das eigene Spektrum fiir die Kommunikation und
Interaktion mit Schiiler*innen und bietet transparente Einblicke in die Ein-
heit der Differenz: Kommunikation und Interaktion in differenten Lebens-
und Lernumgebungen als Nihrboden fiir die Generierung individueller und
gemeinsamer ,,Verwirklichungschancen® (Sen, 2000, S.29). Askese als Uber-
windung zur Bildungskrise und Neuentdeckung der Schulpraxis? ,Alles aus-
schalten! [...] Schule, so kénnte man im Anschluss an Hegel folgern, wire
als Ort einer pidagogischen Askese wieder einmal neu zu entdecken® (Mah-
ler/Liessmann, 2018, S. 67). Warum nicht die Schulpraxis auch?! Warum nicht
die Schulpraktischen Studien organisational und zeitlich entgrenzt erfahrungs-
orientiert erweitern, in groflen, verbindenden Blécken, didaktisch als aktives
Handlungsfeld sowohl in erzieherischen als auch unterrichtlichen Kontexten,
und eben nicht bei alten Leisten zu bleiben?! Warum nicht den Studierenden
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aktives Engagement an sozialcaritativen Projekten im In- und Ausland zutrau-
en, als positiven Verwertungskontext fiir die Anrechnung als Praxismodul?!
Warum nicht eben diesen als kiinftige Lehrpersonen (gemifd ihrer je eigenen
Talente und Interessen) autonome Projekte zumuten?! Und dies auch noch
studienrechtlich anrechenbar und in ECTS-AP ausweisen?!

7 Sommer-Schul-Kultur — oder: Warum die Summe der Teile auch
mehr sein kann als das Ganze

Die Metapher aus der Metaphysik des Aristoteles, wonach das Ganze mehr ist
als die Summe seiner Teile ist weithin bekannt und beriihmt:

»Das, was aus Bestandteilen so zusammengesetzt ist, dass es ein einheitliches
Ganzes bildet — nicht nach Art eines Haufens, sondern wie eine Silbe —, das
ist offenbar mehr als blof§ die Summe seiner Bestandteile. Eine Silbe ist nicht
die Summe ihrer Laute: ba ist nicht dasselbe wie b plus a, und Fleisch ist nicht
dasselbe wie Feuer plus Erde. (Aristoteles, Metaphysik VII 17, 1041b)

Ein solches Ganzes war Schule bis gestern: Ihre Bestandteile sind bekannt als
Unterricht und Pausen, gelenkte und ungelenkte Freizeit, Lernen in seinen
vielfiltigen Formen und mit seinen vielgestaltigen Zielen, Gemeinschaft als
Reibebaum und Nussschale fiir Gesellschaft, Ort des Wachsens und Werdens,
Diskurs-Raum der Demokratie u.v.m.

Und doch wurde und wird Schule getrennt verstanden von Freizeit,
Leisure-Time, Ferienzeit zum Vergniigen von Leib und Seele. Ein Virus wird
zum Anlass, und ein Bundesminister wird zum Ausloser einer neuen Verbin-
dung und einer Erginzung, die sich anschicke, eine Tiir anzustof8en fiir ein
neues — altgriechisches — Verstindnis von Schule und Bildung als Mufie: Jusz do
it, der weltberithmte Nike-Slogan mag Pate gestanden haben oder auch nicht.
Der Gordische Knoten von ideologischen Endlosdebatten um Bildungsgerech-
tigkeit wird zerschnitten von Heinz (FaSmann) dem Grof3en, als plétzlich die
Sommerschule zum jenes Ganze der Schule erginzenden Auftrag mutiert, der
Ferien- und Schulzeit, Unterricht und Freizeit in manifester und strukturierter
Form zu tiberlappen beginnt. Lehramtsstudierende erleben ihre erste unmittel-
bare Praxis als anthropologisches Phinomen, das sie selbst in ersten Schritten
beeinflussen und mitgestalten konnen, im aristotelischen Sinn nicht blof als
technisches Agieren und Hantieren, sondern als das ,auf das Gute hin bezo-



Sommer und Schule? | 41

gene sittliche und das auf das Gemeinwohl ausgerichtete [. ..] Handeln (Bohm,
1995, S.22). Schule wihrend der Ferien ist also die neue Parole, nicht mehr
der ewige Streit um die Dauer der Ferienzeit. Das Bildungsverstindnis da-
hinter wird zum Sieg der Schulkultur iiber den Meinungsmache-Boulevard.
Denn wo Wissen kein Wofiir mehr braucht, wird es zu Bildung. Wo Wis-
sen sein Woher kennt, ist es geprigt von Kultur. Also wird das Wissen erst
durch Kultur zu Bildung. Pidagogische Kulturarbeit in der und fiir die Som-
merschule und ihre heranwachsenden Epigonen anderer Ferien-Schul-Zeiten
ist Feelgood-Management: Sie erstrebt Schulgesundheit im Ganzen und Lern-
gesundheit im Einzelnen. Deshalb gilt und gelte: Sommerschule ad multos
annos!
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Abstract Deutsch

Im vorliegenden Beitrag werden die Entwicklung der Sommerschule, deren theoreti-
sche Grundlagen und ausgewéahlte Ergebnisse aus der Begleitforschung dargestellt.
Das von den Autor*innen entwickelte Programm fiir die Sommerschule umfasst u.a. ein
Vorbereitungs-, Begleitungs- und Nachbereitungskonzept. Die beschriebenen Erkenntnis-
se aus der Begleitforschung wurden im Wesentlichen aus der Analyse eines zuféllig her-
ausgegriffenen, anonymisierten Subsets von Tagesreflexionen der Studierenden der Pad-
agogischen Hochschule Niederdsterreich gewonnen. Eine Voraussetzung dafiir waren die
Begleitlehrveranstaltungen, die den Studierenden kritisch-reflexive Auseinandersetzungen
mit ihrem Tun ermdglichten, und so zur Erweiterung ihres Handlungsrepertoires fiihren
kénnen.

Schliisselworter:
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Abstract English

This article describes the development of the summer school, its theoretical foundati-
ons, and selected results of the accompanying research. The summer school programme,
which was developed by the authors of the article at hand, includes preparation, support,
and follow-up concepts. Findings of the accompanying research were mainly obtained
through the analysis of a randomly selected, anonymised subset of daily reflections of stu-
dents at the University College of Teacher Education Lower Austria. A prerequisite for this
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were the accompanying courses which enabled the students to critically reflect on their
performance. Thus, students may expand their repertoire of action.
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1 Einleitung

Bereits wenige Wochen nach Beginn des ersten Lockdowns (Friihjahr 2020) als
Folge der Corona-Pandemie wurde die Frage diskutiert, wie fiir Schiiler*innen
mit Sprachdefiziten, die durch Distance Learning noch verstirkt worden sind,
zusitzliche Forderangebote zur Verfiigung gestellt werden kénnten. Das Bun-
desministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung kam trotz der Kurz-
fristigkeit zum Entschluss, eine Sommerschule in den letzten beiden Wo-
chen der Hauptferien 2020 anzubieten, wie sie auch im Regierungsprogramm
2020-2024 angefiihrt ist: ,Mehr Ferienbetreuung und Sommerunterricht fiir
jene, die es brauchen, um Eltern zu entlasten, sowie ,[f]achliche und pid-
agogische Konzeption von speziellen Ferienangeboten [und] Schaffung ei-
nes schulpraktischen Moduls fiir Lehramtsstudierende in den Ferienmonaten
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mit Anrechnungsmaglichkeit auf das Studium® (Regierungsprogramm 2020—
2024, S.205). Die Sommerschule und ihre Konzeption, zu der die Pidago-
gische Hochschule Niedergsterreich wesentlich beitragen konnte, stieffen auf
grofles mediales Interesse: ,Das pidagogische Konzept [...] sieht keine klassi-
schen 50-Minuten-Einheiten vor, sondern abwechslungsreichen Unterricht in
Kleingruppen.“ (ORE 2020)

Eine wesentliche Rolle in diesem Konzept spielen Lehramtsstudieren-
de, die sich freiwillig zur Absolvierung dieser Praxiszeiten melden und dafiir
5 ECTS-Anrechnungspunkte erhalten, die sie sich fiir ihr Studium anrech-
nen konnen. Die Studierenden gestalten gemeinsam mit Lehrer*innen einen
Erginzungsunterricht fiir Schiiler*innen mit mangelnden Sprachkenntnissen
mit dem Ziel, ihnen individuelle Sprachlerngelegenheiten zu eréffnen, damit
sie im kommenden Schuljahr besser dem Unterricht folgen konnen.

2 Theoretische Grundlagen

Das Konzept, das in zahlreichen Arbeitssitzungen entwickelt wurde, umfasst
eine Vorphase, die Titigkeit in der Sommerschule sowie Begleitlehrveranstal-
tungen mit einer Nachphase (vgl. Doms, Stieger & Zechner, 2020). Am Ende
der beiden Wochen sollen die Schiiler*innen individuelle Projektergebnisse er-
zielt haben, die ihre Lernfortschritte dokumentieren kénnen.

Die Sommerschule beruht auf verschiedenen theoretischen Ansitzen und
Modellen. Als wesentlich sind die Didaktik der Mehrsprachigkeit und die Di-
daktik des sprachsensiblen Unterrichtens (vgl. Doms, Stieger & Zechner, 2020;
S. 8) sowie der motivationstheoretische Ansatz zu nennen. Schiiler*innen sollen
angeregt und motiviert werden, ihre Fertigkeiten auf Deutsch zu beschreiben.
Eine theoretische Grundlage dafiir bildet das ACRS-Modell von Keller (1983),
welches die Motivationskomponenten Attention, Relevance, Confidence und
Satisfaction miteinander verkniipft. Die Aufgaben fiir die Lernenden sind so
zu stellen, dass sie die Herausforderungen annehmen kénnen und weder iiber-
noch unterfordert sind (vgl. Breit, Wiesner & Koller, 2004, S. 20). Die Som-
merschule ist auch ein innovatives Beispiel fiir rransformatives Lernen in der
Lehrer*innenbildung. In der Sommerschule sind die Studierenden bei der Ar-
beit mit den Schiiler*innen auch mit véllig unerwarteten Aufgabenstellungen
konfrontiert, die sie nicht durch vorhandene Erfahrungen 16sen konnen. Es
sind neue Handlungsstrategien erforderlich. Die Studierenden gewinnen da-
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mit neue Erfahrungen, die sie in ihr bereits vorhandenes Handlungsrepertoire
integrieren kénnen. Durch die kritisch-reflexive Auseinandersetzung im Rah-
men der Begleitlehrveranstaltungen werden individuelle personale Verinde-
rungsprozesse initiiert, die das Handlungsrepertoire der Studierenden erwei-
tern kénnen (vgl. Wiesner & Prieler, 2020, S. 10). Damit wird die Selbstwirk-
samkeit der Studierenden gesteigert.

3 Sommerschule 2020 an der Padagogischen Hochschule
Niederosterreich

Um den pidagogischen Rahmenbedingungen und Zielsetzungen des BMBWF
(2020, S.5) am konkreten Standort gerecht zu werden, entwickelte die Pid-
agogische Hochschule Niederosterreich ein Qualifizierungsprogramm, wel-
ches u.a. ein Vorbereitungs-, Begleitungs- und Nachbereitungskonzepte um-
fasst und zum Ziel hatte, die Studierenden bestméglich fiir ihre Aufgabe vor-
zubereiten (vgl. Doms, Stieger & Zechner, 2020, S. 1).

Zudem sollte diese Mitwirkung der Studierenden einerseits auch zu de-
ren fachwissenschaftlich-fachdidaktischen Qualifizierung im Rahmen der Pid-
agog*innenbildung beitragen. Andererseits stand der Aufbau pidagogisch-
praktischer Kompetenzen wie z.B. die schrittweise Entwicklung einer refle-
xiven Grundhaltung zum eigenen pidagogischen Handeln im Fokus (vgl.
Doms, Stieger & Zechner, 2020, S. 2-3).

Die Studierenden konnten Anfang Juli 2020 zwischen insgesamt drei an-

gebotenen Zeitschienen wihlen, wobei je Schiene 15 Unterrichtseinheiten
vorbereitend zu absolvieren waren. Um allen Studierenden eine adiquate Vor-
bereitung auf die Durchfithrung der Sommerschule zu bieten, setzten sich alle
drei Schienen aus drei Lehrformaten zusammen: Prisenzlehre, zeitgebundene
digitale Lehre und zeitungebundene digitale Lehre.
Die Studierenden wurden dazu angehalten, bereits vor Beginn der Sommer-
schule mit dem gewihlten Schulstandort Kontakt aufzunehmen um die dort
herrschenden Rahmenbedingungen zu kliren und die projektorientierte Un-
terrichtsplanung unter Beriicksichtigung der Leitlinien der Sommerschule
2020 zu erstellen (vgl. Doms, Stieger & Zechner, 2020, S. 8).

Begleitend zur Umsetzung der Sommerschule fand eine Online-
Lehrveranstaltung statt, deren Inhalte sich am optionalen Kompetenzauf-
bau der Studierenden im Kontext der Erfordernisse und inhaltlichen Ziele
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der Sommerschule orientierten. Diese Lehrveranstaltung bot weiterhin den
Raum, bevorstehende Schritte oder gemachte Erfahrungen gemeinsam zu re-
flektieren, einen Austausch untereinander zu erméglichen und methodisch-
didaktische Fragestellungen angeleitet zu diskutieren. In Gestalt von Wochen-
planungen sowie eines Projektberichts dokumentierten die Studierenden zu-
dem den geplanten und tatsichlichen Verlauf ihrer Unterrichtstage in Form
eines E-Portfolios. Zusitzlich wurden von den Studierenden in Form eines
Blogs Tagesreflexionen verfasst, und sie traten auf diese Weise mit ihren Mit-
studierenden sowie Praxisberaterinnen und Praxisberatern in Kontakt. Nach
Abschluss der Sommerschule schrieben die Studierenden eine Gesamtreflexi-
on, welche durch eine zielgerichtete Erforschung und Weiterentwicklung des
eigenen Unterrichts zur nachhaltigen Entwicklung einer forschenden Haltung
im Rahmen der Pidagogisch-praktischen Studien beitragen sollte.

Zusitzlich zur Vorbereitung der Sommerschule 2020 und der Gestal-
tung des Lehrveranstaltungskonzepts der Pddagogischen Hochschule Nieder-
osterreich wurde ein begleitendes Forschungsprojekt gestartet, welches einem
Mixed-Methods-Ansatz folgt und mittels LimeSurvey durchgefiihrt wurde.
Das Projekt hat es einerseits zum Ziel, die Erfahrungen der Studierenden im
Rahmen der Durchfithrung der Sommerschule zu evaluieren und Optimie-
rungsmoglichkeiten hinsichtlich der Begleitlehrveranstaltung unter Beriick-
sichtigung der pidagogischen Leitlinien, bildungswissenschaftlichen Grund-
lagen und fachdidaktischen Umsetzungsoptionen in den Blick zu nehmen.
Andererseits sollen die Heterogenitit und standortspezifische Autonomie im
Rahmen der Sommerschule sowie der damit verbundene Facettenreichtum an
individuellen Umsetzungsmaglichkeiten anschaulich dargestellt werden (vgl.
Doms, Stieger & Zechner, 2020, S. 10).

Des Weiteren haben sich die Autorinnen und der Autor entschlossen, auch
die Tagesreflexionen der Studierenden zu einer Textanalyse heranzuziehen, um
deren Erfahrungen hinsichtlich des sprachsensiblen Unterrichts und der He-
terogenitit am Sommerschulstandort zu beleuchten und die Begleitlehrveran-
staltungen kiinftiger Sommerschulen aufgrund der Stirken und Schwichen in
der Umsetzung des Sommerschulkonzepts auf dieser Basis zu optimieren. Ein
Ausschnitt der Erkenntnisse soll im Folgenden prisentiert werden.
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4 Begleitforschung der Sommerschule 2020 an der
Padagogischen Hochschule Niederdsterreich

Bei den nachfolgend zu betrachtenden Tagesreflexionen handelt es sich um ta-
gebuchartige Texte, die am Abend des jeweiligen Sommerschultages ins Port-
folio zu integrieren waren und diesen Tag bilanzieren sollten. Bewusst wurden
keine niheren Anforderungen im Hinblick auf die Inhalte formuliert, um den
Studierenden die Freiheit zu lassen, die fiir sie jeweils wichtigsten Erfahrungen
zu dokumentieren. Fiir den vorliegenden Artikel wurde ein zufillig heraus-
gegriffenes, anonymisiertes Subset von Tagesreflexionen der Studierenden der
Pidagogischen Hochschule Niederésterreich ausgewertet. Die Einwilligung
der Studierenden fiir die Analyse ihrer Texte wurde dabei einzeln eingeholt;
diese Textausschnitte werden im Folgenden als Originalzitate angefiihrt.

Bei der Lektiire dieses Subsets fillt auf, dass einige Studierenden sich be-
sonders detailliert zu den Sprachkompetenzen der Schiiler*innen, zu den von
ihnen selbst gesetzten Sprachférdermafinahmen sowie zu deren Erfolg iu-
Bern (a), wihrend andere sich intensiv mit der pidagogischen Dimension der
Sommerschule befassen. Themen sind dabei etwa der Eindruck von der eige-
nen pidagogischen Kompetenz, die Auseinandersetzung mit Schwierigkeiten
durch eine wechselnde Gruppenzusammensetzung oder durch einen wech-
selnden Finsatz am Schulstandort oder mit dem Sozialverhalten der Schii-
ler*innen (b). In einigen Fillen erfahren beide Bereiche Aufmerksamkeit. Im
vorliegenden Beitrag sollen sie aber in jedem Fall jeder fiir sich betrachtet wer-

den.

a) Im Gesamtiiberblick der Sprachférdermafinahmen, die seitens der Studie-
renden im Rahmen der Sommerschule initiiert wurden, wird bei der Betrach-
tung der Reflexionen deutlich, dass zahlreiche Anregungen aus den vorbe-
reitenden Lehrveranstaltungen, oft mit gut sichtbarem Erfolg, iibernommen
wurden (z.B. Experimentieren, Sprachférderung in Bewegung, Anfertigung
von Lapbooks, Mini- und Tagebiichern, Auseinandersetzung mit Mirchen
und Bilderbiichern, szenisches Spiel). Allerdings wurde zur Sprachférderung
in den meisten Fillen nur teilweise auf das Grundkonzept der kreativen Pro-
jektarbeit zuriickgegriffen, welches das Bundesministerium fiir Bildung, Wis-
senschaft und Forschung, wie oben erldutert, ins Zentrum der Sommerschule
stellte. Schon im Vokabular fiir die Aktivititen dominieren klassische schuli-
sche Begriffe wie , Arbeit®, ,arbeiten® und ,,Unterricht®. In einigen Fillen mag



Sommerschule an der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich | 51

sich dies daraus erkliren, dass der Verzicht auf schulisches Arbeitsmaterial zu-
gunsten einer freien Projektarbeit zu hohe didaktische und pidagogische An-
forderungen an die Studierenden gestellt haben kénnte. Doch liegt es nahe,
hierfiir auch einen anders gearteten Erwartungshorizont der Schulstandorte
verantwortlich zu machen, die sich von der Sommerschule vielleicht eher ein
intensives Training von Wortschatz, Grammatik, Lese- und Schreibkompetenz
erwarteten.

Ein dominierendes Element der Sprachforderung waren nach eigener Dar-
stellung der Studierenden Arbeitsblitter zu beliebten Themengebieten der
Volksschule, die nach den Andeutungen der Tagesreflexionen vielfach aus dem
Internet entnommen worden sein diirften: Dabei handelt es sich um themati-
sche Felder, zu denen sich auf klassischen Materialseiten des World Wide Web
fiir Volksschullehrpersonen schnell Materialien finden lassen (z.B. Zootiere).
Welche Qualititsstandards bei der Auswahl beachtet wurden, kann nicht be-
urteilt werden. Von den genannten Materialien wurde von den Studierenden
sicherheitshalber meist eine grofie Menge vorgehalten, da sie bei schnell arbei-
tenden Schiiler*innen manchmal rascher erledigt wurden, als von den Studie-
renden antizipiert wurde. In einigen Fillen kam in einer solchen Lage aller-
dings auch Reserveblitter zum Einsatz, die nicht gezielt an die Bediirfnisse der
Schiiler*innen angepasst wurden:

»Die Kinder waren sehr schnell mit den Arbeitsblittern fertig, doch wir haben
gestern spontan noch Arbeitsblitter zum Legasthenietraining kopiert und sie
einen Teil von diesen machen lassen. Die Zettel haben wir urspriinglich vorbe-
reitet, weil wir ein Kind in der Gruppe haben, das schwerer Legastheniker ist
und das aber immer sehr flott fertig ist. Deshalb haben wir uns iiberlegt, dass
speziell diesem Kind die Ubungen nicht schaden wiirden.*

Dass hier ohne ausreichende Vorbereitung Materialien zur Rechtschreibforde-
rung im Rahmen von Lese-Rechtschreibschwiiche eingesetzt wurden, erscheint
gerade im Umgang mit Schiiler*innen, fir die Deutsch die Zweitsprache dar-
stellt, nicht unproblematisch.

In etlichen Fillen standen auch dort, wo Sachthemen vermittelt wurden,
begleitend grammatische Inhalte im Mittelpunkt des erarbeiteten Unterrichts-
konzepts. Besonders beliebt waren dabei Arbeitsblitter zu den Wortarten und
zum Einsatz der Artikel. Inwieweit dabei die sprachliche und altersmifiige He-
terogenitit der Lerngruppe ausreichend beriicksichtigt wurde, bleibt fraglich.
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Ebenso erscheint es im Blick auf eine mdgliche Sicherung des potenziellen
Lernerfolgs bedauerlich, dass die verwendete grammatische Terminologie und
Vorgehensweise wohl meistens nicht mit den vorangehenden oder folgenden
Aktivititen der klassenfithrenden Lehrer*innen der Teilnehmer*innen abge-
stimmt werden konnte. Fiir kiinftige Sommerschulen empfiehlt es sich, in den
vorbereitenden Lehrveranstaltungen noch gezielter herauszustellen, dass krea-
tive Alternativaktivititen dem Einsatz von Arbeitsblittern vorzuziehen sind,
und argumentativ noch deutlicher fiir die Vermeidung eines allzu leistungsori-
entierten Lernangebots zu plidieren. Hierzu gilt es auch das Selbstbewusstsein
der Studierenden beim Konzipieren kreativerer Aufgaben weiter zu stirken.

Da die teilnehmenden Schiiler*innen relativ viel Zeit mit Arbeitsblittern
verbrachten, dominierte bei der Férderung der Grundfertigkeiten immer wie-
der die Festigung der Fihigkeiten des Lesens und Schreibens. Das Horen wur-
de allerdings durch das in vielen Gruppen praktizierte Vorlesen und vereinzelt
durch Fantasiereisen gefordert, auch Anweisungen und sprachliche Elemente
verschiedener (oft sprachbezogener) Bewegungsspiele kénnen als Fordermafi-
nahme fiir das Horverstehen interpretiert werden.

Beim Vorlesen agierten viele Studierenden weitgehend sprachsensibel, in-
dem sie schwierigen Wortschatz durch Bildkarten klirten und verstindnissi-
chernde Fragen zur Handlung und Gemiitslage der Protagonisten aus den Bil-
derbiichern stellten. Allerdings wurde bisweilen ein zu grofier Leistungsdruck
im Blick auf die Verstindnissicherung entfaltet, der dem Literaturgenuss und
dem literarischen Lernen eher ab-, denn zutriglich ist.

»Leider waren heute die Kinder nicht sehr aufmerksam, sodass wir den Inhalt
dreimal wiederholen mussten. Nach dem dritten Mal hat es leider immer noch
ein paar gegeben, welche den Inhalt nicht korrekt wiedergeben konnten. Dies
lag aber nicht daran, dass es nicht verstanden wurde, sondern, dass sie einfach
nicht aufgepasst haben. [...] Jedoch haben es nach mehrmaligem Wiederholen
und selbststindigen Erkundigen bei Klassenkollegen fiinf Kinder immer noch
nicht geschafft. Wihrend ich mit der Klasse in den Turnsaal ging, blieb meine
Kollegin mit diesen fiinf vor dem Saal sitzen und wiederholte die Geschichte
abermals.”

Einer solchen, wenn auch nur von wenigen Studierenden praktizierten Vorge-
hensweise gilt es in kiinftigen Vorbereitungslehrveranstaltungen entgegenzu-
wirken.
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Beim Spielen scheinen sich dank sprachsensibler Erklirungen, kaum Ver-
stindnisprobleme bei den Schiiler*innen ergeben zu haben.

Weniger erfolgreich dagegen erwiesen sich die miindlichen Anweisungen
beim Basteln. Die sprachliche Komplexitit der eigenen Bastelanweisungen
wurde in diesen Fillen nicht weiter reflektiert. Bei der Vorbereitung kiinfti-
ger Sommerschulen sollte die sprachbewusste Vorgehensweise im Bereich der
Bastelanleitung daher ausfiihrlich thematisiert werden.

Positiv hervorzuheben ist, dass etliche Studierenden zumindest in den
Randstunden des Unterrichts einen dezidiert kommunikativen Ansatz verfolg-
ten, indem sie die Schiiler*innen nicht nur zum Erlebnisbericht ermutigten,
sondern sie auch Alltagsdialoge oder die Handlung aus vorgelesenen Bilderbii-
chern szenisch darstellen lieflen. Hier wurde den in der Didaktik fiir Deutsch
als Zweitsprache zentralen Forderungen nach ,authentischen Sprachhandlun-
gen®, nach der ,Aktivierung und Verkniipfung verschiedener Fertigkeiten®
und nach der Eroffnung von ,,Wahlméglichkeiten® im Rahmen ,individuel-
le[r] Lernwege[ 1“ (Schmolzer-Eibinger, 2018, S. 143) Rechnung getragen.

Kreative, dem Sprachstand der Lerner*innen angemessene Schreibauftri-
ge, wie etwa das generative Schreiben oder das Schreiben auf der Basis von
Satzanfingen, wurden nur von wenigen Studierenden systematisch genutzt.
Inwieweit bei den vielfach erarbeiteten Lapbooks kreative, eigenstindig for-
mulierte Textelemente eine Rolle spielten, muss offenbleiben; trotzdem gelang
hier mindestens teilweise eine stirkere Differenzierung der Arbeitsauftrige.

Kiinftig ausbaufihig erscheint die Férderung von media literacy: Mit Hor-
medien wurde im untersuchten Subset an Tagesreflexionen nicht gearbeitet
(einmal allerdings mit einem audiovisuellen Input). Digitale Recherchen im
World Wide Web wurden nur in einem Fall getitigt, was aber moglicherweise
mit einer mangelnden technischen Ausstattung der Unterrichtsriume erklirt
werden konnte. Audiovisuelle Aufzeichnungsgerite kamen nur in einem Fall
zum Einsatz, hier wurde von der Lehrperson ein Theaterstiick aufgezeichnet.
Die Kinder blieben leider nur interessierte Zuschauer*innen bei diesem Pro-
zess.

Den Tagesreflexionen lisst sich gut entnehmen, welche der angebotenen
Sprachférderaktivititen die Kinder stirker oder schwicher zur Mitarbeit mo-
tivierten: Das Erledigen der Arbeitsblitter scheint mindestens in einigen Fil-
len — besonders bei Burschen — auf Missfallen gestofSen zu sein. Dabei fillt
auf, dass einige der weniger kooperativen Kinder offenbar explizit auf ihre
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Uberforderung vom Ausfiillen der Blitter hinwiesen, wihrend andere im Rah-
men dieser Aktivitit eine erhohte Unruhe zeigten. Bei kreativeren Sprachfor-
dermafinahmen gab es dagegen kaum Schwierigkeiten, die Schiiler*innen zu
begeistern und ihnen unabhingig vom Lernstand wertvolle Erfolgserlebnisse
und freudvolle Erfahrungen auf dem Gebiet der Sprache zu verschaffen:

»Den Kindern gefillt die Idee, dass sie ein eigenes Buch schreiben kénnen, im-
mer mehr. Heute sahen sie schon einen Fortschritt und das motivierte sie wirk-

lich sehr.”

Neben kreativen Schreib- und Bastelauftrigen und neben dem Vorlesen von
Bilderbiichern scheint auch das szenische Spiel die Schiiler*innen besonders
begeistert zu haben, weiterhin durften die Bewegungsspiele unter den Schii-
ler*innen besonders beliebt gewesen zu sein.

Somit geht auch aus den Tagesreflexionen hervor, dass sich das projekt-
orientierte, kreative und lustbetonte Konzept des Bundesministeriums fiir Bil-
dung, Wissenschaft und Forschung im Ansatz traditionellen, stirker verschul-
ten Formen der Sommerschul-Gestaltung iiberlegen erweist und daher in der
praktischen Umsetzung der Sommerschule noch stirker als Maf$stab fiir die
Aktivititen geniitzt werden sollte.

b) Im Spektrum der pidagogischen — insbesondere die Moderation von He-
terogenitit betreffenden — Mafinahmen, die von den Studierenden im Rah-
men der Sommerschule gesetzt wurden, wird transparent, dass viele Studie-
rende etliche Inhalte aus der Begleitlehrveranstaltung zum Thema Hereroge-
nitit und Primarstufendidaktik iibernehmen und in das Setting des jeweiligen
Schulstandortes transferieren konnten. Dariiber hinaus konnten sie diese In-
halte mit den vorgegebenen Lernriumen und -szenarien eigenstindig und mit
pidagogischer Unterstiitzung vor Ort vernetzen und zu Gunsten der Lernen-
den gestalten (z.B. Rhythmisierung der Sommerschulwochen, Ritualisierung
des Tagesablaufs, non-verbale und verbale Ubungen und Rituale zur Team-
findung). Das Setting stellte eine sehr grofle, allerdings teilweise auch noch
herausfordernde Lernchance dar. Um die Heterogenitit noch besser zu unter-
stiitzen wire es nicht nur vom sprachdidaktischen, sondern auch vom pidago-
gischen Standpunkt aus hilfreich gewesen, noch konsequenter auf die pidago-
gische Grundkonzeption der kreativen Projektarbeit zuriickzugreifen. Fiir eine
adiquate Moderation von Heterogenitit bedarf es eines verinderten Blickwin-



Sommerschule an der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich | 55

kels auf Individualisierung und einer Transformation von , Lehrzeit” zu ,Lern-
zeit” (Schratz & Westfall-Greiter, 2010, S. 26). Im Zuge der Sommerschulzeit,
die durchaus auch als Kontrast zum Ganzjahresthythmus gedacht ist, stellte
sich die Frage, wie dieser Blickwechsel unter dem Aspekt von Heterogenitit
vollzogen werden kann, in besonderem Mafle. Etliche Studierende hatten in
der Umsetzung noch Schwierigkeiten, kreativen Prozessen den Vortritt vor tra-
ditionellem Leistungsdruck und Bewertung zu lassen.

Vielfach diirfte der Umgang mit einem derartig hohen Mafl an Hetero-
genitit der Lernendengruppe in Verbindung mit einer freien Projektarbeit die
Studierenden, insbesondere die der jiingeren Semester, pidagogisch einfach
noch sehr gefordert haben.

Vielfach entschieden sich die Studierenden aufgrund der Barrieren im
Kontext der Sprache und der damit verbundenen Herausforderung fiir tradi-
tionelle Sozialformen, einschliellich frontaler Sitzplatzzuweisungen, um einen
subjektiv wahrgenommenen adiquaten disziplindren Rahmen gewihrleisten zu
konnen: ,Am heutigen Tag waren die Kinder wieder sehr lebhaft und aufge-
weckt. Thnen fiel es schwer ruhig sitzen zu bleiben und konzentriert zu arbei-
ten.

Die teilnehmenden Schiiler*innen verbrachten verhiltnismiflig viel Zeit
mit der Bearbeitung von Arbeitsblittern; dabei ist positiv zu erwihnen, dass
die Moderation von Heterogenitit zumindest durch das Tuzoring-Prinzip zwi-
schen Studierenden und Lernenden und in mehreren Fillen auch zwischen
den Peers erfolgte. Die Kinder halfen einander bereitwillig bei der Erledigung
von Aufgaben aus, was mehrfach in den Berichten festgehalten wurde.

Teilweise konnten jedoch auch kreative Elemente erarbeitet und prisen-
tiert werden:

»In der Friih machten wir mit den Kindern nochmals die Segelfahrt, was ihnen
viel Spafl machte. Im Anschluss bereiteten wir unsere Ausstellung fiir die an-
deren Klassen vor, die aus den in den zwei Wochen erstellten Werkstiicken der
Kinder bestand.”

In der Darstellung der Reflexionen der Studierenden waren die Versuche
enorm, den heterogenen Lerngruppen nonverbal und verbal méglichst gerecht
zu werden und dabei gruppendynamisch giinstige Prozesse positiv zu verstir-
ken. Dies stellte regelmiflig eine Herausforderung dar, da in der Wahrneh-
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mung der Studierenden die offenen und freieren Formen des Arbeitens keine
gewohnten Routinen darzustellen schienen:

»Es musste ein neues Kind in die Klassengemeinschaft eingegliedert werden, was
allerdings problemlos gelang. Das neue Kind war sehr freundlich und motiviert.
Allgemein waren die Kinder sehr motiviert dabei, teilweise sogar etwas iibermo-
tiviert, sodass sie von ihrem Platz am Sesselkreis immer wieder aufstanden.”

Besonders die Lebhaftigkeit der Kinder und die rege Artikulation von Wiin-

schen wurden eher kritisch bewertet:

»Ein paar Kinder wollten nur Abschiefen spielen und waren mit den gemach-
ten Lernspielen nicht zufrieden. Ein Kind duflerte dies durch wiederholtes Fra-
gen, ob wir ein Ballspiel spielen konnen, ein anderes Kind versuchte, mit den
Lehrpersonen zu diskutieren und ein drittes Kind meckerte theatralisch und
schimpfte heimlich.”

Durch die Begleitlehrveranstaltung auf die Heterogenitit hingewiesen und
bestmoglich vorbereitet, unternahmen die Studierenden verschiedenste Versu-
che, unterschiedliche Sozialformen einzubringen bzw. einzufiihren, wie bei-
spielsweise das bereits erwihnte Arbeiten in Tandems. In anderen Settings
wurde etwa die gleichfalls oben erwihnte Lapbook-Erstellung zum Anlass ge-
nommen, an einer gemeinsamen Feedbackkultur zur arbeiten:

»Im Anschluss wurden die fertigen Lapbooks [...] auf den Tisch gelegt und via
Museumsgang von den Kindern besichtigt. Zusitzlich konnte auch jedes Kind
ein Lobkirtchen verteilen an jenes Lapbook, welches ihnen besonders gefallen
hat. Ich achtete auch darauf, dass sich wirklich an jedem Tisch ein Lobkirtchen
befindet, da sich alle wirklich grofle Miihe gegeben hatten.

Auch fiir erweiterte Heterogenitit wurde seitens der Studierenden im Sinne ei-
ner Didaktik fiir alle Gelingenskonzepte entwickelt. Dies wurde beispielsweise
durch gemeinsames ritualisiertes gemeinsames Essen bewiltigt.

»[Das] Picknick ... wurde ein riesiger Erfolg! Wir hatten so viele leckere und
grofiteils auch sehr gesunde Nahrungsmittel, die wir gemeinsam mit Artikel be-
schrifteten und ganz genau analysierten; -) Bananen sind gesund, Pizza . .. naja
. aber ok, wenn man sie isst: -) Auch die Schokolade, mussten sie natiirlich
kosten ... und vor allem mein hérbeeintrichtigtes Midchen hatte dieses Wort
ganz offensichtlich als ihr Lieblingswort der Sommerschule auserkoren . .. und
spricht es iiberdeutlich aus, damit man es auch wirklich gut versteht: -)“
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Auflerdem wurde trotz oder gerade wegen dieser Heterogenitit erfolgreich ver-
sucht Expertenarbeit einzubringen.

»Gegen Ende des letzten Tages durften die Expertengruppen ihre Referate hal-
ten. Die KK haben groflartige Arbeit geleistet. Ein letzter Logbucheintrag als
Reflexion wurde auch noch geschrieben. Die Forscherurkunden wurden aus-
geteilt. Zum Abschluss der Sommerschule las ich den KK die Geschichte: die
Zauberperle vor. Die Geschichte erzihlt, dass man seine Ziele erreichen kann,
an sich glauben soll und viel Kraft in jedem Einzelnen steckt.”

Insgesamt ldsst sich in den Berichten ein deutliches Gefordert- und Herausge-
fordertsein der Studierenden vom Klassenmanagement im Kontext von allge-
mein hoher Heterogenitit (Alter, Herkunftsbiographie, Leistungsniveaus . . .),
insbesondere in Verbindung mit der sprachlichen Heterogenitit, feststellen,
die seitens der Studierenden vielfach reflektiert wurde. So hatten sie im Rah-
men der Sommerschule die Moglichkeit, Zonen der néiichsten Entwicklung in
professioneller Hinsicht fiir sich selbst zu definieren.

»~An meinen Reaktionen auf alltigliche Situationen, wie Streit schlichten usw.,
muss ich noch arbeiten — dies ist mir besonders aufgefallen in diesen zwei Wo-
chen. Manchmal bin ich iiberfordert und mir nicht sicher, wie ich angemessen
reagieren soll, weil ich die Kinder kaum kenne und die Sprachunterschiede sehr
grof$ sind. Aber dies wird sich auch, nehme ich an, im Laufe meiner Lehrkarriere
bessern.

Ein Lerneffekt darf auch dem Umstand zugeschrieben werden, dass sich so-
wohl Lernende als auch Lehrende, sowohl Studierende als auch Buddies in
sehr knapper Zeit akklimatisieren mussten.

Das Gesamtresiimee der Studierenden ist trotz der groflen Herausforde-
rungen durchwegs positiv.

»lch fand es wirklich eine tolle Méglichkeit, Erfahrung zu sammeln, und ich
hatte wirklich die Gelegenheit auszuprobieren. Unglaublich froh war ich, dass
wir zu zweit in der Klasse waren, da man wirklich voneinander profitiert. Zu-
dem war ich mit unserer Planung wirklich zufrieden, auch wenn wir manchmal
(speziell in der zweiten Woche) nicht ganz fertig wurden. Ich nehme auf je-
den Fall mit, dass ich mich in diesem Berufswunsch bestitigt fithle, dass man
sehr flexibel sein muss, viele Aktivititen in petto haben sollte fiir diese enorme
Vielfalt.“
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»lch bin stolz auf jedes einzelne Kind und dankbar, dass ich beim Projekt Som-
merschule 2020 dabei sein durfte.“

Die gesichteten Tagesreflexionen machen deutlich, dass Studierenden die akti-
ve Teilnahme an der Sommerschule durchgingig weiterempfehlen wiirden, als
chancenreiche Erginzung zu den pidagogisch-praktischen Pflichtmodulen.

»Die Zusammenarbeit mit dem ganzen Team war wirklich sehr gut, ich habe
mich gut aufgehoben sowie durch die Begleitlehrveranstaltung vorbereitet und
beraten gefiihlt — Hilfsbereitschaft wurde grofigeschrieben. Ich bin froh ein Teil

des Sommerschulteams gewesen zu sein.“

5 Resiimee

Die im Beitrag unter den Gesichtspunkten der Sprachdidaktik und der all-
gemeinen Pidagogik analysierten studentischen Tagesreflexionen bestitigen,
dass die Sommerschule ein innovatives Beispiel fiir zransformatives Lernen in
der Lehrer*innenbildung darstellt. Im Zuge ihrer sommerlichen Titigkeit wa-
ren die Studierenden in ihrer Arbeit mit den Schiiler*innen mit Aufgaben-
stellungen konfrontiert, die sie nicht durch vorhandene Erfahrungen lsen
konnten. Dadurch waren sie im positiven Sinne gefordert, sich selbst in un-
gewohntem praktischen Handeln ihren Berufswunsch zu bestitigen und zu-
gleich neue Handlungsstrategien zu generieren. Sie konnten folgende Erkennt-
nis gewinnen: ,Lernprozesse sind vielleicht steuerbar, berechenbar sind sie alle-
mal nicht® (Rauscher, 2007, S. 115). Wo die Studierenden dabei die kreativen
Strategien nutzten und weiterentwickelten, die ihnen im Vorfeld der Sommer-
schule im Rahmen der Begleitlehrveranstaltung vermittelt wurden, konnten
sie an ihren Aufgaben im besten Sinne wachsen. Durch die synchrone digi-
tale Reflexion ihrer Erfahrungen und die dabei erfolgende Begleitung seitens
der Pidagogischen Hochschule wihrend der Sommerschulzeit sowie durch die
Kooperation mit dem pidagogischen Personal — nicht zuletzt auch mit den
Schulleitungen — am Sommerschulstandort wurden sie in die Lage versetzt, er-
folgreiche und weniger erfolgreiche Elemente ihres fachdidaktischen und pid-
agogischen Handelns wahrzunehmen und einzuordnen. Der personliche und
professionelle Nutzen dieser Reflexionsschleifen wird bei der Untersuchung
der Tagesreflexionen wiederholt transparent. Fiir die Lehrenden der Pidago-
gischen Hochschule Niedersterreich bieten sich durch die hier vorgenomme-
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ne Analyse dieser Reflexionen sowie durch die (fiir eine kiinftige Publikation
vorgesehene) Auswertung der empirischen Erhebung zur Sommerschule zwei
wertvolle Moglichkeiten, die Begleitlehrveranstaltung zur Sommerschule 2021
hinsichtlich fachdidaktischer Umsetzungsoptionen und bildungswissenschaft-
licher Grundlagen weiter zu optimieren.
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Evaluationsergebnisse zur ¢sterreichweiten
Sommerschule 2020

Barbara Huemer, Birgit Ponath

Abstract Deutsch

Um drohenden Bildungsnachteilen wahrend der SchulschlieBungen im Frihjahr 2020 auf-
grund der COVID — 19 Pandemie entgegenzuwirken, hat erstmals in den letzten zwei Feri-
enwochen in ganz Osterreich die Sommerschule stattgefunden. Zielgruppe waren Schiile-
rinnen und Schiiler, die wahrend Distance Learning schlecht erreicht wurden. Die Teilnah-
me war freiwillig. Der Unterricht an den Sommerschulstandorten wurde von Studierenden
gehalten. Eine anschlieRend durchgefiihrte Evaluierung hatte das Ziel, die Optimierung
der Prozessschritte abzubilden und zu bewerten und MalRnahmen zur Qualitatssicherung
und Qualitatsverbesserung abzuleiten. Mittels eines Online Fragebogens wurden alle Stu-
dierenden, die als Lehrkréafte in den Sommerschulen eingesetzt waren, befragt. AuRerdem
wurden Interviews mit der Fiihrungsebene aller Bildungsdirektionen, Schulleitungen und
Studierenden an den Sommerschulstandorten gefuihrt. Bemerkenswert ist, dass trotz der
kurzen Vorbereitungszeit, die Sommerschule 2020 von allen Befragten als erfolgreiche
Malnahme angesehen wird. Vor allem die Studierenden haben die durchgangige, zwei-
wochige Praxiserfahrung sehr positiv beurteilt.

Schliisselworter:

Sommerschule, drohende Bildungsnachteile, Evaluierung, Studierende

Abstract English

In order to counteract the threat of educational disadvantages during the school closures
in the spring of 2020 due to the COVID — 19 pandemic, the summer school took place for
the first time in the last two weeks of the holiday in Austria. The target group was children
who were poorly reached during distance learning. Participation was voluntary. Classes at
the summer school locations were held by students. The aim of a subsequent evaluation
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was to map and evaluate the optimization of the process steps and to derive measures for
quality assurance and quality improvement. An online questionnaire was used to interview
all students who were employed as teachers in summer schools. In addition, interviews
were conducted with the management level of all education directorates, school leaders
and students at the summer school locations. It is worth noting that despite the short
preparation time, the Summer School 2020 is regarded by all respondents as a successful
measure. Students in particular have been very positive about their consistent two-week
practical experience
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summer school, educational disadvantages, evaluation, students
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1 Evaluationsergebnisse zur Sommerschule 2020

Erstmals wurde mit der Sommerschule 2020 ein bildungspolitischer Meilen-
stein gesetzt, dass Schiiler/innen in den Sommerferien an einem Schulstandort
von Lehramtsstudierenden und Pidagog/inn/en unterrichtet werden.

2 Einleitung

Fast zehn Wochen verbrachten Schiilerinnen und Schiiler im Friihjahr 2020
im Distance Learning. Ein kleiner Anteil aller Schiilerinnen und Schiiler konn-
te nicht oder kaum erreicht werden. In Summe waren dies etwa zwischen
5 und 7 Prozent. Es war davon auszugehen, dass besonders jene Schiilerin-
nen und Schiiler betroffen waren, die unter erschwerten Rahmenbedingungen
schulische Leistungen zu erbringen hatten. Jene, die wihrend Distance Learn-
ing schlecht erreicht wurden, waren die erste Zielgruppe der Sommerschule
2020. Durch individuelle, gezielte Lernforderung und der Festigung der Un-
terrichtssprache Deutsch, sollte drohenden Bildungsnachteilen aufgrund un-
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terschiedlicher Rahmenbedingungen von Schiilerinnen und Schiilern wihrend
der Schulschlieffungen in Folge der Covid-19 Pandemie entgegengewirkt wer-
den.

Die Teilnahme war grundsitzlich freiwillig und kostenfrei und sollte Schii-
lerinnen und Schiiler auf einen guten Start in das neue Schuljahr vorbereiten.
Weiters bot es Studierenden und Lehrerinnen und Lehrern die Chance ge-
meinsam zu arbeiten und voneinander zu lernen.

Sommerunterricht war bereits im Regierungsprogramm 2020-2024 ver-
ankert' und war seit Jahren im Gesprich. Erstmals fand dieses Projekt in Zu-
sammenarbeit mit den Pidagogischen Hochschulen und Universititen, den
Lindern, den Schulerhaltern in Osterreich statt.

Diese Schiilerinnen und Schiiler nutzten dabei die Méglichkeit, die Som-
merschule in ortlicher Nihe im Zeitraum 24.08. bis 04.09.2020 (Burgenland,
Niederdsterreich und Wien) bzw. 31.08. bis 11.09.2020 (Kirnten, Oberdster-
reich, Salzburg, Steiermark, Tirol und Vorarlberg) jeweils von 8.00 bis 12.00
Uhr zu besuchen.

Die Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse wurde an den einzelnen Stand-
orten entlang eines altersgerechten pidagogischen Konzepts durchgefiihrt. Das
pidagogische Rahmenkonzept der Sommerschule 2020 wurde von einem Ar-
beitsgremium bestehend aus Univ.-Prof. Mag. Dr. Manfred Prenzel und Univ.-
Prof. Mag. Dr. Stefan Krammer (Universitit Wien), Mag. Dr. Selina Weigl
(Universitit Graz), HS-Prof. Mag. Dr. Norbert Kraker (Pidagogische Hoch-
schule Niederdsterreich, Mag. Berta Leeb, BEd. (Private Pidagogische Hoch-
schule der Di6zese Linz) und Dr. Andreas Salcher gemeinsam mit Vertrete-
rinnen Vertretern der Bildungsdirektionen und des Bundesministeriums fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung entwickelt. Am Ende der zwei Wochen
sollte ein konkretes Werkstiick (z.B. eigene Geschichte schreiben) entstehen.

Die Teilnahme an der Sommerschule floss in die Mitarbeitsnote des nichs-
ten Schuljahres ein. Eine partielle Teilnahme von Schiiler/inne/n war nicht
vorgesehen.

3 Ausgangslage

In Abhingigkeit von der in Betracht kommenden Schiilerinnen und Schiiler
wurde zunichst seitens der Leitungen des Bereichs des Pidagogischen Dienstes

hetps://www.bmkoes.gv.at/Ministerium/Regierungsprogramm.heml, S. 237
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der Bildungsdirektionen unter Einbindung der Abteilungsleitungen der Bil-
dungsregionen und der Bediensteten des Schulqualititsmanagements und der
gesetzlichen Schulerhalter ein bedarfsgerechtes Standortkonzept entwickelt.

Hierbei sollte es zu einer Biindelung des Angebots bei einzelnen Stand-
orten in der Region kommen, wobei insbesondere die Erreichbarkeit und die
riumliche Infrastruktur zur Einhaltung aller erforderlichen Hygienevorschrif-
ten im Fokus waren.

Die Schulleitungen der in Betracht kommenden Standorte waren aktiv
seitens der Leitungen des Bereichs des Pidagogischen Dienstes der Bildungs-
direktionen, der Abteilungsleitungen der Bildungsregionen und der Bediens-
teten des Schulqualititsmanagements in den Prozess eingebunden.

3.1 Die Beteiligung der Schulstandorte, Schulleitungen und
Padagog/inn/en erfolgte auf freiwilliger Basis

Ein fiir die Abhaltung einer Sommerschule in Betracht kommender Stand-
ort hatte den Bedarf an Plitzen einer Mehrzahl weiterer Standorte in
der betreffenden Bildungsregion abzudecken. Den einzelnen Schulstand-
orten/Schulleitungen waren die Sommerschulstandorte in der jeweiligen Re-
gion bekanntzugeben.

Information der Eltern bzw. der Erziehungsberechtigen erfolgte iiber die
Bildungsdirektion am 9. Juni 2020 an die jeweilige Stammschule mittels El-
ternbrief, der iibersetzt in mehreren Sprachen (Deutsch, Albanisch, Arabisch,
Bosnisch, Kroatisch, Serbisch, Dari, Farsi, Englisch, Polnisch, Ruminisch,
Russisch, Slowenisch, Tiirkisch und Ungarisch) zur Verfiigung stand.

Die Anmeldung der Schiiler/innen erfolgte mittels Anmeldeformulars,
welches auch in elektronischer Form auf sommerschule.gv.at zur Verfiigung
stand, um es in div. schulischen Kommunikationsformaten online zu teilen.

Aus Griinden der Effizienz und Effektivitit wurde zumindest die Einrich-
tung von zwei oder mehr Gruppen empfohlen. Die Gruppengréfle war mit 8
bis max. 15 Schiilerinnen bzw. Schiiler pro Sommerschulstandort festgelegt.
Auf eine Biindelung in der Region war Bedacht zu nehmen.
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3.2 Zielsetzung der Evaluation

Ziel der Evaluation war es, einerseits die Optimierung der Prozessschritte abzu-
bilden und zu bewerten und andererseits MafSnahmen zur Qualititssicherung
und Qualititsverbesserung abzuleiten.

Im Vordergrund der Evaluierungsergebnisse steht die Auslgsung von Ent-
wicklungs- und Lernprozessen. Diese werden untersucht und aufbereitet, um
sie fiir spitere Handlungsableitungen nutzbar zu machen. Somit ist Ziel dieser
Evaluierung, eine prozessuale und qualitative Weiterentwicklung der Sommer-
schule herbeizufiihren und hinsichtlich des Ressourceneinsatzes den Zusam-
menhang von Mafinahme und Wirkung zu legitimieren.

3.3 Relevanz der Themenstellung

Die Sommerschule 2020 erforderte aufgrund der besonderen Herausforde-
rung durch Covid-19 eine rasche Umsetzung. Der organisationale Prozess der
Sommerschule startete Ende Mai 2020. Die UmsetzungsmafSnahmen erfolg-
ten daraufhin von den Bildungsdirektionen. Pidagogische Hochschulen und
Universititen starteten ihrerseits den Prozess zu den Begleitlehrveranstaltun-
gen Anfang Juni. Akteure und Stakeholder auf allen Ebenen waren mit der
Umsetzung der MafSnahmen bis zum Start der Sommerschule in Anspruch
genommen.

Der Evaluationsbericht soll einen Beitrag zur angestrebten Qualititsstei-
gerung und der Weiterentwicklung der Sommerschule leisten.

3.4 Fragestellung der Evaluation
In der Evaluierung werden folgende zentrale Fragestellungen betrachtet:

e Wie wurde der Prozess zur Einfithrung der Sommerschule von den unter-
schiedlichen Akteuren im Bildungssystem wahrgenommen? Welche Erfah-
rungen und Herausforderungen waren im laufenden Prozess zu bewiltigen?

e Welche Faktoren beeinflussen Studierende in der Sommerschule zu unter-
richten?

e Welche Bedeutung wurde der Sommerschule als Praxis vor Ort im Rah-
men der Pidagogisch-praktischen Studien beigemessen? Welche Lernerfah-
rungen wurden von Seiten der Studierenden gemacht? Wie haben sich die
personlichen und beruflichen Kompetenzen der Studierenden veridndert?
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4 Forschungsdesign

Um Aussagen iiber Prozessoptimierung und Qualititsaspekte treffen zu kon-
nen, wurde als Forschungsdesign die Evaluationsstudie ausgewihlt. Sie ist in-
sofern geeignet, da die verschiedenen Sichtweisen der unterschiedlichen Ak-
teure und Stakeholder auf den diversen Ebenen des Bildungssystems beleuch-
ten werden und persdnliche Erfahrungen aus der Sommerschule ausgespro-
chen werden konnen. Ausgehend von der Fragestellung und Ausgangslage des
Forschungsgegenstands Sommerschule ist es von grofiter Bedeutung die un-
terschiedlichsten Erfahrungen ex post zu evaluieren und diese fiir Handlungs-
ableitungen zu Interpretieren.

Wihrend der Durchfithrung der Sommerschule wurden die Interviews an-
hand eines Interviewleitfadens vor Ort in den Bundeslindern mit der Fiih-
rungsebene der Bildungsdirektionen, ausgewihlten Schulleitungen und Stu-
dierenden der Primar- und Sekundarstufe durchgefiihrt.

Am vorletzten Tag der Sommerschule wurde ein Online — Fragebogen an
alle in der Sommerschule unterrichtenden Lehramtsstudierende ausgesendet.

4.1 Methodisches Vorgehen

Die Gewinnung der Daten erfolgte mittels einer Onlinebefragung und einer
Interviewstudie.

Die Fragebogenmethode eignet sich besonders, um die groffere Menge
an Studierenden 6konomisch zu definierten Interessengebieten, im konkreten
Fall zu den Variablen fiir den Einsatz wihrend der Sommerschule zu befragen,
aber auch zur systematischen Erhebung von Gegebenheiten.

Die Zielgruppenbefragungen in Form eines Interviews auf verschiede-
nen Ebenen der Steuerung bzw. Umsetzung, Bildungsdirektionen, Schullei-
ter/innen und Studierende als geeignet, da die unterschiedlichen Sichtweisen
der betroffenen Personen auf den diversen Ebenen des Schulsystems beleuch-
ten werden und persénliche Erfahrungen aus der tiglichen Arbeit in dem neu-
en Berufsfeld ausgesprochen werden konnen.

Fiir die qualitative Erhebung wurde ein Interviewleitfaden konzipiert, der
zu folgenden Fragestellungen Orientierung geben sollte:

Fiir Bildungsdirektionen:

e Welche Erfahrungen bzw. Herausforderungen haben sich im Lauf des Pro-
zesses ergeben?
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— Standortkonzeption

— Befassung Schulleitungen

— Einbindung Bildungsregion

— Einbindung SQM

— Zusammenarbeit mit Hochschulen und Universititen (in welcher
Form)

— Sonstige Stakeholder

— Gruppenzusammenstellung

— Pidagogisches Konzept

e Anregung fiir die kommende Sommerschule
Fiir Schulleitungen:

e Was war die Motivation, dass Sie sich zur Sommerschule zur Verfiigung
stellen?

e Was wiinschen Sie sich fiir die Vorbereitung und Durchfiihrung?

e Was unterstiitzt Sie, wenn die Sommerschule weitergefithrt wurde?

Fiir Lehramtsstudierende:

Was war die Motivation an der Sommerschule zu unterrichten?
Wie haben Sie sich darauf vorbereitet?
Wie gestalten Sie den Unterricht in der Sommerschule?

Falls die Sommerschule weitergefiihrt wurde, was wiirden Sie sich in der
Vorbereitung wiinschen?

Was wiinschen Sie sich fiir die Durchfithrung?
e Welche Lernerfahrungen haben Sie mitgenommen aus der Praxis der Som-
merschule?

Im Rahmen der Interviews wurden die Befragte aufgefordert, zur prozessua-
len Umsetzung der Sommerschule zu erzihlen, was natiirlich voraussetzt, dass
auf Seite der Interviewer eine entsprechende Detailkenntnis zur prozessualen
Ausgestaltung vorhanden ist. Die Ereignisabliufe werden in ihrer allgemeinen
Strukeur einer Erzihlung dargestellt, die aus einer retrospektiven Deutung be-
stehen und faktische Handlungsabliufe resiimieren und bewerten. Ausgewer-
tet wurde nach einer qualitativen Inhaltsanalyse mit dem Ziel, die systema-
tische Auswertung kategoriengeleitet vorzunehmen und entlang einer festge-
legten Kommunikation anhand von regelgeleiteter, interpretativer Zuordnung
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von Materialstellen zu Kategorien zu analysieren. Dabei wurde induktives und
deduktives Vorgehen kombiniert.

4.2 Methodisches Vorgehen in der Befragung der Studierenden

Im Rahmen der Evaluierung der Sommerschule 2020 wurden jene im Rahmen
der Sommerschule titigen Lehramtsstudierenden mittels einer online durch-
gefiihrten Fragebogenerhebung befragt.

Der Aufbau des Fragebogens erfolgte entlang der zentralen Bereiche 1)
Anmeldung zur Sommerschule, 2) Vorbereitung auf die Sommerschule mit
besonderem Fokus auf die Begleitlehrveranstaltung sowie 3) Durchfithrung
der Sommerschule und die Erfahrungen am Schulstandort und umfasste 29
geschlossene sowie zwei offene Fragen. Durchgefithrt wurde die Befragung
mithilfe des Online-Tools ,,Survey Monkey*.

Die Lehramtsstudierenden wurden am vorletzten Tag ihres Einsatzes im
Rahmen der Sommerschule per Mail eingeladen, an der Befragung teilzuneh-
men. Die Einladung erfolgte per Mail, eingebettet in ein umfassendes Begleit-
schreiben des Herrn Bundesminister Faffimann. Insgesamt wurden 1324 Lehr-
amtsstudierende eingeladen, an der Befragung teilzunehmen. 1004 Personen
sind dieser Einladung gefolgt, was einem Riicklauf von 76% entspricht. 947
Personen haben den Fragebogen vollstindig ausgefiillt.

5 Zentrale Ergebnisse aus den Interviews

5.1 Auf Systemebene (Bildungsdirektionen und Schulleitungen)

Der Bildungsdirektionen sahen die Sommerschule als extrem unterstiitzend
an. Deren Fortfiihrung wurde allerorts gewiinscht, obwohl die Zeit der Um-
setzung sehr knapp war.

Der Arbeitsaufwand fiir die Schulleitungen wurde als extrem hoch ange-
sehen, da diese wihrend des Sommers sehr viele Einzeltermine mit Lehramts-
studierenden und Pidagog/inn/en wahrgenommen haben und auch die Kon-
zepte der Lehramtsstudierenden mit diesen reflektiert haben. Aus Sicht der
Bildungsdirektionen waren die an den Sommerschulstandorten eingesetzten
Schulleitungen duf8erst um das Gelingen bemiiht.

Die Riickmeldung von Schulleitungen zur Abhaltung der Sommerschu-
le verliefen duflerst positiv, auch von jenen, die anfangs der Sommerschule



Evaluationsergebnisse zur Gsterreichweiten Sommerschule 2020 | 69

sehr kritisch gegeniibergestanden sind. Schulleitungen empfinden aus Sicht
der Pidagogik die Einfithrung der Sommerschule sehr sinnvoll, da diese als
sanfter Einstieg ins alltigliche Schulleben von Schiiler/inn/en gesehen wird,
Schiiler/inn/en gewshnen sich an Strukeur, frischen Gelerntes des vergange-
nen Schuljahres auf und kommen so gut vorbereitet in den Herbst.

Bereits im Vorfeld der zwei Wochen Sommerschule sind die Studierenden
grofiteils von den Schulleitungen der Sommerschulstandorte kontaktiert wor-
den. Die Schulleitungen haben Verantwortung fiir den Ablauf und das pid-
agogische Konzept im Vorfeld zur Sommerschule iibernommen. Lehramtsstu-
dierende wurden in mehreren Skyperunden gebrieft und das standortspezifi-
sche pidagogische Konzepte gemeinsam erarbeitet und supervisiert.

Fiir Uberraschung sorgte die Zuverlissigkeit der angemeldeten Schii-
ler/inn/en.

5.2 Lehramtsstudierende

Extrem positiv wurde die Moglichkeit zur Erlangung von ECTS geschen, da
dies im laufenden Studienjahr als zeitaufwendig gesehen wird und die Orga-
nisation des Praxiseinsatzes langwierig ist und als schwierig empfunden wird.
Der Praxiseinsatz in der Sommerschule stellt dabei einen wesentlichen Vor-
teil im Studienfortschritt dar. Bereits am dritten Tag des Einsatzes kam die
Riickmeldung aller an diesem Tag befragten: ,Die Sommerschule sollte in al-
len Curricula als Praxiseinsatz verpflichtend sein! Das, was hier gelernt wird,
im Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern, der Einsatz in der Klasse, die
Maoglichkeit Verantwortung fiir eine Gruppe von Beginn an zu iibernehmen
und diese zu formen, das bietet keine Ausbildung!“ Die Méglichkeit als ,,voll-
wertige“ Lehrperson in der Sommerschule zu unterrichten, wo Studierende
mit Piddagog/inn/en gleichgestellt sind, wurde sehr positiv bewertet.

Der osterreichweit mdogliche Praxiseinsatz erfuhr bei allen Befragten
groflen Zuspruch. Die Moglichkeit dieser Mobilitit erweitert den Horizont
des Praxiseinsatzes, der wihrend des Studiums méglich ist.

6 Zentrale Ergebnisse der Online Befragung von Studierenden

82% der Lehramtsstudierenden haben im Rahmen der Sommerschule 2020
sehr positive bzw. positive Erfahrungen gemacht. 94% wiirden den Einsatz
an einer Sommerschule auch anderen Lehramtsstudierenden empfehlen. Der
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Umgang mit den teilnehmenden Schiiler/inne/n wird durchwegs als heraus-
fordernd gesehen. Gleichzeitig wird der Einsatz von Lehramtsstudierenden im
Rahmen der Sommerschule von 87% als sehr sinnvoll bzw. sinnvoll erachtet.

Die Bewertung der Begleitlehrveranstaltungen fillt tendenziell vorsichtig
positiv aus, allerdings zeigen sich teils merkliche Unterschiede zwischen den
Einrichtungen, welche diese angeboten haben. Inhaltlich wurden die Lehr-
amtsstudierenden insbesondere auf Gespriche mit Familien aus unterschied-
lichen sozialen Kontexten zu wenig vorbereitet. Auch andere relevante The-
men/Aspekte wurden aus Sicht der Lehramtsstudierenden im Rahmen der Be-
gleitlehrveranstaltungen tendenziell in einem zu geringen Ausmaf$ behandelt.
Die Mehrheit der Studierenden wurde vor, wihrend und nach dem Einsatz in
der Sommerschule iiber eine Begleitlehrveranstaltung betreut. Auch beziiglich
des Formats der Begleitlehrveranstaltung zeigen sich deutliche Unterschiede
zwischen den anbietenden Einrichtungen.

Der Einsatz am Sommerschulstandort selbst wird durchschnittlich als gut
eingeschitzt. Dies gilt zum einen fiir die Organisation des Unterrichts vor Ort.
Zum anderen aber auch fiir die stattgefundene Unterstiitzung und Betreuung.
Insbesondere wird der Austausch im Kollegium sowie die Unterstiitzung durch
die Schulleitung am Sommerschulstandort sehr positiv bewertet.

Die Pidagogischen Hochschulen/Universititen spielten hinsichtlich der
Information der Studierenden eine zentrale Rolle. 83% sind auf diesem Weg
auf die Sommerschule aufmerksam geworden, 60% sind in direkten Kon-
takt mit den dortigen Ansprechpartner/inne/n getreten. Die am hiufigsten
genutzte Informationsquelle war die Website der Sommerschule, 71% ha-
ben sich dort bzw. 53% iiber die Informationsbroschiire des BMBWF infor-
miert. Die zur Verfiigung stehenden Informationskanile wurden durchwegs
als gut bewertet. Die personlichen Ansprechpartner/inne/n an den Pidagogi-
schen Hochschulen/Universititen schnitten im Vergleich am besten ab.

Insgesamt wird die Sommerschule von allen Beteiligten als duflerst wich-
tige und unterstiitzenswerte Mafinahme wahrgenommen und als besonders
wertvoll fiir das Schulsystem gesehen und wird im Schuljahr 2020/21 fortge-
setzt.



Sommerschule wirkt! Gelingensbedingungen einer
mathematischen Sommerschule
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Abstract Deutsch

Eine Vision zu einer mathematischen Sommerschule, die wirkt, wird vorgestellt. Es werden
drei unterschiedliche Ebenen betrachtet. Ebene 1 hat das Mathematik-Lernen der Schi-
lerinnen und Schiiler im Fokus, Ebene 2 nimmt die Personen in den Blick, die im Rahmen
der Sommerschule Mathematikunterricht planen und gestalten. Lehrenden der Padagogi-
schen Hochschule nehmen in der Vision einer gelingenden Sommerschule die Ebene 3
ein: Sie bieten fir die Studierenden Support an, vor — wahrend und nach dem Unterricht,
sie begleiten die Studierenden durch fachliches Coaching. In jeder einzelnen dieser Ebe-
nen steckt viel Potential, das zum Gelingen beitragen kann. ,Sommerschule wirkt‘, wenn
dieses Potential durch eine gute Vernetzung der Ebenen untereinander in seiner Wirkung
noch verstarkt wird.

SchllUsselworter:

Mathematik, Grundschule, Primarstufenstudierende

Abstract English

A vision for a mathematical summer school is presented. For it to succeed, three different
levels are considered. Level 1 focuses on the mathematics learning of the students, level
2 focuses on the people who plan and design the lessons in the context of the summer
school. Teachers of the University of Education take level 3 in the vision of a successful
summer school: they offer support for the students, before — during and after the lessons,
they accompany the students through professional coaching. There is a lot of potential in
each of these levels that can contribute to success. ,Summer school works" if this potential
is further strengthened in its effect by good networking among the levels.
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1 Sommerschule im Wandel der Zeit

Die Idee der Sommerschule und des Summer Camps hat sowohl national
als auch international schon sehr lange Tradition. Am Wolfersberg in Wien
Penzing beispielsweise wurden schon ab 1923 in einer Sommerschule Kur-
se und Einzelvortrige aus ganz unterschiedlichen Wissensgebieten angeboten.
Das Angebot richtet sich damals an Kinder und Erwachsene und umfasste von
naturkundlichen Vortrigen, Lesungen, Gesangsdarbietungen bis hin zu sport-
lichen Wettkdmpfen ein enorm breites Angebot. In den vergangenen fast 100
Jahren hat sich das Modell eines solchen Angebots stetig weiterentwickelt. Der
Fokus richtete sich immer deutlicher auf Kinder und Jugendliche, mit dem
Ziel, diesen eine ideale Kombination aus Lern- und Freizeitprogramm in oder
am Ende der Sommerferien zu bieten. Dabei erfolgt einerseits gezielte Lernfor-
derung, andererseits gezielte Interessensférderung wie etwa bei der Kinderuni.
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Nun hat im Mirz 2020 das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung (BMBWEF) eine weitere Sommerschule ins Leben gerufen, die
sich an eine ausgewihlte Zielgruppe von Schiilerinnen und Schiilern der Pri-
marstufe und Sekundarstufe I richtete. Die entscheidenden Auswahlkriterien
betrafen den Status der Schiilerinnen und Schiiler (Auflerordentliche Schiile-
rinnen und Schiiler) sowie die Note im Fach Deutsch im Schuljahr 2019/20
(Schiilerinnen und Schiiler mit einem Nicht geniigend sowie Schiilerinnen
und Schiiler mit einem nicht abgesicherten Geniigend). Ziel dieser Sommer-
schule war es, diese ausgesuchten Schiilerinnen und Schiiler in einem zwei-
wochigen Angebot individuell und gezielt zu fordern, um mégliche Bildungs-
nachteile auszugleichen und ihnen einen guten Einstieg in den Unterricht im
darauffolgenden Schuljahr zu erméglichen.

Auch im Sommer 2021 wird es eine vom BMBWF initiierte Sommerschu-
le geben, die sich wiederum an Schiilerinnen und Schiiler der Primarstufe und
der Sekundarstufe I wendet. Die Sommerschule 2021 soll Primarstufenschiile-
rinnen und -schiiler vor allem in den Unterrichtsgegenstinden Deutsch, Ma-
thematik und Sachunterricht unterstiitzen, bei den Schiilerinnen und Schii-
lern der Sekundarstufe I wird auf die Unterrichtsgegenstinde Deutsch und
Mathematik beschrinkt. Fiir beide Altersgruppen wird laut BMBWF die Stir-
kung des Sprachbewusstseins in der Unterrichtssprache Deutsch im Bereich
des Lesens, Schreibens, Hérverstehens und Sprechens und der Erwerb von
mathematischen Grundkompetenzen angestrebt.

2 Vision einer mathematischen Sommerschule

In diesem Beitrag wollen wir eine Vision einer ,mathematischen® Sommer-
schule zeichnen, die der oben angesprochenen Zielgruppe gerecht wird. Dabei
betrachten wir drei unterschiedliche Ebenen, die in unserer Vision von ge-
lingender Sommerschule enthalten sind. Diese Ebenen sind nicht isoliert zu
betrachten, da sie sich in ihren Wirkungen und Zielen eng miteinander ver-
binden (Ubersicht 1).

Ebene 1 betrifft die Schiilerinnen und Schiiler der Sommerschule. Vor-
rangiges Ziel ist es, dass sie iiber gesicherte mathematische Grundkompetenzen
verfiigen, damit sie auf den Unterricht im kommenden Jahr gut vorbereitet
sind. Doch neben diesen inhaltlichen und prozessbezogenen Kompetenzen gilt
es, weitere zentrale Faktoren fiir erfolgreiches Mathematiklernen in den Blick
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gesicherte mathematische Grundkompetenzen

»primary
outcome

n

Selbstkonzept - metakognitive Strategien — kognitive Aktivierung

Schiiler*innen

=
o
E
o
o
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Ubersicht 1: Wirkungsebenen einer gelingenden mathematischen Sommerschule

zu nehmen: In mehreren Studien konnte gezeigt werden, dass ein deutlicher
Zusammenhang zwischen dem Selbstkonzept und der Leistungsentwicklung
besteht (vgl. Girnat et al. 2020; Mews und Poge 2019). Schiilerinnen und
Schiiler, die an sich und ihre Fihigkeiten glauben, setzen Lern- und Denkstra-
tegien spontan ein und lernen selbst gesteuert. Metakognitive Strategien zeigen
ebenso einen starken Einfluss auf die Leistungsentwicklung. Nur durch aktive
mentale Auseinandersetzung mit den Lerninhalten kann Wissen und Verste-
hen aufgebaut werden, was in der Ubersicht 1 unter dem Begrift kognitive
Aktivierung zusammengefasst wird. Eine gelingende Sommerschule wird (zu-
mindest) diese drei Aspekte auf Ebene der Schiilerinnen und Schiiler in den
Fokus riicken.

Eine gelingende mathematische Sommerschule wirke auch auf Ebene 2,
der Ebene der Studierenden und der Lehrer*innen, die Unterricht fiir und
gemeinsam mit Schiiler*innen gestalten. Sie miissen die Bedingungen, die zu
lernmotiviertem Verhalten und zu Lernerfolg fithren, kennen und darauf ba-
sierend Unterricht gestalten. Sie erleben wirksame Unterrichtspraxis. Durch
die Teilnahme als Lehrerin und Lehrer an der Sommerschule wird ihr Pro-
fessionswissen mafSgeblich erweitert. Der Transfer von pidagogischem Wis-
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sen, fachdidaktischem Wissen, fachlichem Wissen und fachsprachlicher Un-
terrichtsgestaltung in die Praxis kann erprobt werden, Beliefs zum Mathema-
tiklernen konnen eventuell sogar verindert werden.

Da die meisten Lehrkrifte der Sommerschule Studierende sind, die sich
noch mitten in der Ausbildung befinden, muss die Hochschule ebenfalls als
Wirkungsebene, der Ebene 3, mitbetrachtet werden. Die Hauptaufgabe der
Lehrenden der Pidagogischen Hochschulen hierbei ist es, Support zu leisten:
Unterstiitzung vor — wihrend und nach der Sommerschule sowie fachliches
Coaching fiir die Studierenden zu gestalten.

2.1 Ebene 1 — Das Lernen der Schilerinnen und Schiiler im Fokus

Wird Fokus der Sommerschule auf den Outcome, also die Sicherung mathe-
matischer Grundkompetenzen aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler gelegt,
dann bietet sich hierfiir das sogenannte ,Intelligente Uben® besonders an.
Dazu ist das eintdnige Abarbeiten von Aufgabenplantagen (endlose Anein-
anderreihung gleichartiger Aufgaben) hintanzustellen und das Uben zu einer
abwechslungsreichen Titigkeit zu machen. Dies gelingt aber selten mit dem
Ausfiillen von Schulbuchseiten oder Arbeitsblittern, denn diesen Materialien
liegt meist die Einsicht zugrunde, dass Schiilerinnen und Schiiler nur dann
Mathematik betreiben kénnen, wenn sie sich bereits bestimmte Fertigkeiten
und Kenntnisse durch Wiederholung und langsames Erhéhen der Schwierig-
keit angeeignet haben (vgl. Leuders 2009, S. 133). Allerdings kénnen mithilfe
einiger recht einfacher Strategien Aufgabesammlungen zu produktiven und
intelligenten Ubungssequenzen umgestaltet werden. Zuerst aber ist zu iiber-
legen, was im Bereich der Mathematik alles geiibt werden kann. Nach Leu-
ders (ebda.) konnen in Mathematik Kenntnisse, Fertigkeiten, Verstehen bzw.
Vorstellungen, Anwendungsfihigkeit, (iibergreifende) Strategien, Reflexions-
fihigkeit und Einstellungen geiibt werden. Dem Uben von Fertigkeiten wird
im Mathematikunterricht ohnehin ausreichend Zeit gewidmet, daher wollen
wir hier unser Augenmerk auf die anderen Fihigkeitsaspekte richten. Wie die
anderen hier genannten Fihigkeitsaspekte intelligent geiibt werden konnen,
wollen wir hier im Bereich der Addition auf Grundstufe I zeigen.

Ein nicht zu vernachlissigender Fihigkeitsaspekt sind die mathematischen
Kenntnisse und es ist unmittelbar klar, dass das Uben von Kenntnissen je nach
Schulstufe andere Inhalte bedienen wird. Fiir die erste Schulstufe kénnen bei-
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spielsweise mit folgender Aufgabe (Ubersicht 2) grundlegende Kenntnisse zur
Zehneriiberschreitung geiibt werden.

Aufgabe: Schreib jede Rechnung auf Kartchen. Fiihre die Rechnung aus. Finde
Gemeinsamkeiten.

3+5 | 349 | 447 | 2+3
8+1 | 4+1 | 8+5 | 7+2 | 7+5

9+2

Ubersicht 2: Exemplarische Aufgabe zum Uben von Kenntnissen

Neben der Zehneriiberschreitung, die manche der Additionen hier erfor-
dern, konnen die Schiilerinnen und Schiiler aber auch Gemeinsamkeiten hin-
sichtlich der Summanden entdecken. So ist beispielsweise bei fiinf der gegebe-
nen Rechnungen der erste Summand grofler als der zweite Summand.

Aufgabe: Lege jede Rechnung mit Pléttchen. Ermittle das Ergebnis. Setze die Texte
fort.

9 + 5= |Ronja hat 9 Plaftchen und bekommt ... Platichen.
B g G Fini hat ... Pléttchen. Tina hat ... Plattchen.

Zusammen habensie ......... Plattchen.

8+3= ‘ Leon hat 8 Pléftchen und bekommt ... Pléttchen.
24+ 6= Paul hat ... Pléftchen. Melisa hat ... Pléttchen.

Zusammen habensie ......... Plattchen.

0+5= ‘Tina hat ... Plattchen und bekommt ... Platfchen.

Ubersicht 3: Exemplarische Aufgabe zur Grundvorstellung Zusammenfassen und Hinzufiigen.

Will man sich nun beim Uben einem weiteren Aspekt — beispielsweise
dem des Verstehens bzw. des Aufbaus von Vorstellungen — widmen, dann ist
es immer hdchst lohnenswert den Bereich der mathematischen Grundvorstel-
lungen als Ausgangspunkt zu nehmen. Eine Grundvorstellung des Addierens
ist das Zusammenfassen. Das Besondere bei dieser Grundvorstellung ist, dass
beide Summanden gleichberechtigt sind. Eine weitere Grundvorstellung des
Addierens ist das Hinzufiigen. Hierbei haben die Summanden verschiedene
Bedeutung. Der erste Summand beschreibt das Vorhandene, der zweite das
Hinzugeftigte. Diese beiden Grundvorstellungen kénnen und miissen schon



Sommerschule wirkt! | 77

ab Grundstufe I geiibt werden. Das kann auch mit ganz einfachen Aufgaben-
stellungen (Ubersicht 3 und Ubersicht 4) gelingen.

Aufgabe:
+ Finde drei unterschiedliche Additionen mit dem Ergebnis 10.
« Finde méglichst viele unterschiedliche Additionen mit dem Ergebnis 6.
+ Finde zwei unterschiedliche Additionen mit dem Ergebnis 7. Achte darauf,
dass die erste Zahl grolker als die zweite Zahl ist.

Ubersicht 4: Exemplarische Aufgabe zum Verstehen der Addition.

Sollen nun auch noch die Anwendungsfihigkeit und der Einsatz von
(iibergreifenden) Strategien geiibt werden, dann bedeutet dies immer, das be-
reits Gelernte auf nicht vertraute Situationen anzuwenden oder unbekannte
Situationen mit Bekanntem zu 16sen. Im Bereich der Addition bietet es sich
an, als Ausgangspunkt den Bereich der Geometrie zu wihlen (Ubersicht 5).

Aufgabe:
Wie viele unterschiedliche geometrische Formen kannst du entdecken?
Wie oft kommt jede Form vor?

Ubersicht 5: Exemplarische Aufgabe zur Anwendungsfahigkeit bzw. zum Einsatz ({ibergreifender
Strategien).

Zum Uben der Reflexionsfihigkeit sind Aufgaben geeignet, die danach
fragen, ob zum Beispiel die zu iibende Operation sinnvoll angewandt werden
kann oder nicht.
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Aufgabe: Welche Aufgaben sind mit einer Addition zu I6sen?

« Monika hat 6 Plattchen. Lukas hat 4 Plattchen. Wie viele Plattchen muss Lukas
noch bekommen, damit er genauso viele Plattchen hat wie Monika.

* Anita hat 9 Plattchen, Barbara hat 7 Plattichen. Wie viele Plattchen haben sie
zusammen?

e Maria hat 3 Plattchen und bekommt von Christian 8 Plattchen. Wie viele Plattchen
hat Maria?

Ubersicht 6: Exemplarische Aufgabe zum Uben der Reflexionsfahigkeit

Alle hier vorgestellten Aufgaben zeigen exemplarisch, wie das Addieren
auf Grundstufe I intelligent geiibt werden kann. Ganz allgemein zeichnen sich
gute Ubungsaufgaben dadurch aus, dass sie sinnstiftend, entdeckungsoffen,
selbstdifferenzierend und reflexiv sind (vgl. Leuders 2009, S. 134). Den Schii-
lerinnen und Schiilern wird also beim Uben klar gemacht, wozu die Ubung
dient. Auerdem beschrinkt sich das Uben nicht auf das lineare Abarbeiten
von Routinetitigkeiten und ist durch die Selbstdifferenzierung so gestaltet,
dass sowohl starke und schwache Schiilerinnen bzw. Schiiler damit auf dem
jeweils eigenen Niveau arbeiten kénnen. Zu guter Letzt regen solche Aufgaben
immer auch zum Nachdenken an und reichen damit iiber eine bloffe Ubungs-
titigkeit hinaus.

Derartige intelligente Ubungssequenzen konnen mittels einfacher Techni-
ken sowohl fiir die Primarstufe als auch die Sekundarstufe aus herkémmlichen
Aufgaben recht rasch selbst erzeugt werden. Das Strukturieren von unstrukeu-
rierten Aufgabengruppen beispielsweise ist eine solche Technik (vgl. Leuders
2009, S. 138). Dazu braucht es eine Aufgabengruppe, die scheinbar unstruktu-
riert ist. Durch die Aufforderung ,Sortiere die Aufgaben!®, oder ,Bilde Grup-
pen nach ...!I“ werden die Lernenden angeregt, die Gemeinsamkeiten in der
Aufgabengruppe zu entdecken (z.B. Ubersicht 2). Zum Strukturieren kénnen
aber auch Aufgaben vorgegeben werden, die ein bestimmtes Merkmal enthal-
ten oder nicht. Die Schiilerinnen und Schiiler iiberpriifen dann, welches Bei-
spiel nicht dazu passt und begriinden, warum es nicht passt (Ubersicht 6). Ei-
ne dritte Mdglichkeit der Strukturierung einer Aufgabengruppe besteht darin,
die Schiilerinnen und Schiiler aufzufordern, die schwierigsten oder leichtesten
Aufgaben herauszusuchen und ihre Wahl zu begriinden.

Eine weitere Technik zur Erstellung intelligenter Ubungsaufgaben ist die
Strategie Aufgaben umkehren. Gewohnlich sind bei Aufgaben die Werte bzw.
Objekte gegeben und die Groflen gesucht. Bei der Strategie Aufgaben umkeh-
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ren wird von der gegebenen Gréfle ausgegangen und der Wert bzw. das Objekt
gesucht (Rott 2018, S. 19). So wurde die Aufgabe aus Ubersicht 4 konstruiert.

Auch das Vernetzen bazw. Herstellen von Verbindungen zwischen unter-
schiedlichen mathematischen Inhaltsbereichen ist eine einfache Technik, um
sinnstiftende Aufgaben zu erstellen. Bei der Aufgabe in Ubersicht 5 wurden
die Inhaltsbereiche Geometrie und Arithmetik vernetzt.

Geht man nun selbst ans Werk intelligente Ubungssequenzen zu entwi-
ckeln, dann ist allerdings unbedingt zu vermeiden, dass zu viele Fragen bei
einer Aufgabe gestellt werden, da sonst das eigentliche Ubungsziel aus den
Augen verloren wird.

Unbestritten ist jedoch, dass Lern- und Ubungssequenzen, die gemif3 obi-
ger Vorschlige gestaltet sind, fiir alle Schiilerinnen und Schiiler in heterogenen
Lerngruppen subjektiv sinnvolle Lernangebote bereitstellen.

2.2 Ebene 2: Studierende gestalten wirksame Unterrichtspraxis in
heterogenen Lerngruppen

Wurde im Vorigen die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler betrachtet, so ste-
hen im Folgenden jene Personen im Fokus, die im Rahmen der Sommerschule
den Unterricht planen und gestalten. Erfahrungsgemifd handelt es sich hier zu
einem grofen Teil um Studierende der Padagogischen Hochschulen.

Durch die Teilnahme als Unterrichtende/r an der Sommerschule wird
das Professionswissen maf$geblich erweitert. Der Transfer von pidagogischem
Wissen, fachdidaktischem Wissen, fachlichem Wissen und fachsprachlicher
Unterrichtsgestaltung in die Praxis kann erprobt werden, Beliefs zum Mathe-
matiklernen eventuell verindert werden.

Die grundlegende Aufgabe der Lehrenden in der Sommerschule ist es,
Lernprozesse fiir Schiilerinnen und Schiiler zu gestalten. Bei der Konzeption
der Sommerschule muss gewihrleistet sein, dass die Lehrenden die Mathe-
matik, fiir die sie Forderungsmafinahmen planen, verstehen, dass sie wissen,
auf welche Schwierigkeiten Schiilerinnen und Schiiler beim Mathematikler-
nen treffen und Méglichkeiten kennen, wie aufgrund der Gestaltung von Un-
terricht, das Aufholen und Vertiefen erleichtert werden kann.

Die zentrale Aufgabe eines in diesem Fall inklusiv gestalteten Mathematik-
unterrichts besteht darin, die Heterogenitit der Lernenden respektvoll anzu-
nehmen. Innerhalb dieser wertschitzenden Umgebung wird es moglich sein,
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das Spannungsverhiltnis von einem gemeinsamen Mathematikunterricht und
der darin stattfindenden individuellen Férderung einzelner Lernender auszu-
gleichen (vgl. Hisel-Weide, 2017, S. 17).

Standortbestimmungen bieten sich an, um feststellen zu kénnen, wo die
einzelnen Lernenden beziiglich der alters- bzw. schulstufenadiquaten mathe-
matischen Inhalte ,stehen®. Diese individuellen Lernstinde der Schiilerinnen
und Schiiler geben Hinweise tiber deren individuelle Leistungen, deren indivi-
duellen Wissenstand, deren Strategien sowie deren Lernentwicklung. Aus dem
heraus konnen differenzierte Angebote entwickelt werden, die es erméglichen,
sowohl die ,,Schwicheren als auch Kinder mit besonders hohen Defiziten so-
wie interessierte Schiilerinnen und Schiiler zu férdern und zu fordern. Leuders
& Prediger (2017) geben unter dem Differenzierungsaspekt an, dass zusitzlich
zu fachdidaktischen Kenntnissen zu der jeweiligen Inhaltsstruktur und den
ndtigen Verstehensgrundlagen klar sein muss, welches Differenzierungsziel im
Vordergrund steht. Dabei werden vier Ziele genannt, in denen es erstens dar-
um geht, den Unterschieden gerecht zu werden, indem adiquate Lernangebote
dem jeweiligen Lernstand angemessen gestellt werden. Diese Lernangebote be-
ziehen sich sowohl auf das individuelle Lerntempo als auch auf Aufgaben mit
verschiedenen Sprachniveaus. Zweitens wird am Ziel gearbeitet, Unterschiede
auszugleichen, indem Forderung fiir Schwichere gewihrleistet wird, um zu-
vor definierte Mindestziele erreichen zu konnen. Hier geht es im Wesentli-
chen darum, Probleme beim Lesen und Verstehen von Texten zu beheben, oh-
ne diese zu vereinfachen bzw. Verstehensgrundlagen fokussiert zu bearbeiten.
Drittens wird die Vielfalt der individuellen Lernwege gewiirdigt, um Vielfalt
zuzulassen und wertzuschiitzen. Es werden Aufgabenstellungen mit vielfiltigen
Zugangsweisen und Losungswegen angeboten. Als viertes Differenzierungsziel
wird die bestehende Vielfalt gefordert und genutzt, indem die Heterogenitit als
Chance gesehen wird und aus mathematikdidaktischer Sicht sogar zentral fiir
den Lerninhalt sein kann. Das ist dann der Fall, wenn es um verschiedene
Interpretationen von Sachaufgaben oder den Nutzen verschiedener mathema-
tischer Darstellungsformen geht (Leuders & Prediger 2017, S. 5f). Lehrkrifte
miissen iiber die Kompetenzen verfiigen, einerseits die Potenziale der Lernen-
den festzustellen und zu erkennen und andererseits Lernumgebungen einzu-
binden, die es ihnen erméglichen, mit der Vielfalt entsprechend umzugehen.

In der Erarbeitungsphase mathematischer Inhalte kniipfen die Lehrperso-
nen an die Vorerfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler an. Indem dann
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anhand von mathematisch reichhaltigen und offen differenzierenden Auf-
trigen/Aufgaben zum Entdeckenden Lernen aufgefordert wird, haben die
Lernenden die Moglichkeit eigenaktiv Zugangsweisen, Lerntempi, Interessen
und Niveaus zu entfalten. In einer weiteren Erarbeitungsphase werden kom-
plexere Inhalte unter der Anleitung der Lehrperson in einem gemeinsamen
Unterrichtsgesprich erarbeitet. Die jeweiligen Auftrige an die Schiilerinnen
und Schiiler kénnen den jeweiligen Lerntempi individuell angepasst werden.
Durch diese methodisch individualisierte Erarbeitung kénnen anhand der
Einzelarbeit an Losungsbeispielen die jeweiligen Kenntnisse der Lernenden
individuell nachvollzogen werden.

In der Phase des Unterrichts, in der es um das Systematisieren der Aufga-
benstellungen und das Finden der mathematischen Inhalte geht, werden die
Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert, ihre Lésungswege auszutauschen, die-
se Losungswege werden anhand der Prisentation von Gruppenarbeit durch
die Lehrperson inszeniert, um Zugangsweisen und Losungswege systematisch
aufeinander zu beziehen. In der Folge werden die gewonnenen Einsichten ei-
genaktiv geordnet, damit es zu einer Anniherung der unterschiedlichen Her-
angehensweisen kommen kann, um eine gemeinsame Wissensbasis zu finden.
Den Unterschieden im Lerntempo und in den Leistungsdispositionen kann
man dennoch gerecht werden.

In den Phasen des Ubens wird es mdglich sein, durch individuelles und
intelligentes Uben Unterschieden im Lerntempo oder in den Lernzielen ent-
gegen zu kommen und diese auszugleichen. Hier bieten sich wieder kleinere
Standortbestimmungen an, um die Aufgaben entsprechend dem Wissen der
Lernenden zuordnen zu kénnen. Durch zusitzliche Wiederholungen werden
das Wissen und Kénnen entsprechend gefestigt und vertieft. Durch produk-
tive Ubungen in Einzelarbeit oder Gruppenarbeit gelingt es schlieflich, das
Basiswissen und Basiskonnen mit mathematischen Entdeckungen zu verkniip-
fen. So konnen Muster erkannt und nachvollzogen oder Problemaufgaben ver-
stehensbasiert gelost werden. Wiederum gelingt es durch produktive Ubungs-
formate wie Wahlaufgaben oder offen differenzierende Aufgaben, unterschied-
liche Lernstinde, Zugangsweisen sowie Leistungsdispositionen zu berticksich-
tigen. Durch moderierte Begleitung und Anleitung der Lehrperson kénnen
Liicken in den Verstehensgrundlagen geschlossen werden.

Um den gesamten Prozess der Lehrens und des Lernens in den beschrie-
benen Phasen des Mathematikunterrichts immer wieder sinnvoll zu gestalten,
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wird es notwendig sein, regelmifige, differenzierte Riickmeldungen zu geben.
Der individuelle Lernbedarf im weiteren Unterricht kann adaptiert und ge-
sichert sowie eine Differenzierung nach Lernzielen organisiert werden (vgl.
Leuders & Prediger 2017, S. 13ff). Im Mathematikunterricht geht es in erster
Linie um die Bearbeitung der gestellten Aufgaben. Damit nun aber gleicharti-
ge Aufgabenstellungen nicht zu einem rein routinierten Agieren fiihren, wel-
ches im immer gleichen Unterrichtsmodus eingebettet wird, miissen Aufga-
ben mit Potenzial zum selbststindigen Arbeiten, zum Entdecken mathemati-
scher Muster und Strukturen und mit der Aufforderung zum kommunikativen
Austausch zum Einsatz kommen. Dann kann intelligentes Uben stattfinden,
welches sinnstiftend, entdeckungsoffen, selbstdifferenzierend und reflexiv zu
einem fixen Bestandteil des Mathematikunterrichts wird.

In Anbetracht der beschriebenen heterogenen Umstinde beim Lernen und
Lehren in der Sommerschule wird dem selbstorganisierten Lernen grofle Be-
deutung zukommen. Sowohl fachmathematische inhaltliche Aspekte, Aspek-
te des intelligenten Ubens und Aspekte der Sprachférderung im Mathema-
tikunterricht erfordern ein entsprechendes Mafl an Selbstorganisationskom-
petenz der Schiilerinnen und Schiiler, um einem Unterricht, der Differen-
zierungs- und Individualisierungsmafinahmen einbezieht, gerecht zu werden.
Viele Schiilerinnen und Schiiler kénnen sich beim Lernen recht gut selbst or-
ganisieren. Das trifft aber nicht auf alle Schiilerinnen und Schiiler zu, denn
andere sind — wie erste Ergebnisse der Studie ,Lernen unter COVID-19-
Bedinungen® (https://lernencovid19.univie.ac.at/) zeigen — weniger zurecht-
gekommen mit dem eigenverantwortlichen Lernen und weisen daher erhebli-
che Defizite auf. Selbstorganisation beim Lernen ist aber nicht nur wichtig fiir
die Zeit des Home-Learnings, sondern auch fiir einen vor Ort stattfindenden
Prisenzunterricht. Schiilerinnen und Schiiler, die selbst dazu in der Lage sind,
sich adidquate Lernziele zu setzen und zum Erreichen dieser Ziele sowohl den
Lernstoff als auch die Lernzeiten gut einzuteilen, haben deutlich mehr Erfolg
und Freude beim Lernen auch wihrend eines normalen Schulbetriebs. Es ist
daher unbedingt notwendig, dass die Lehrkrifte Methoden des selbstorgani-
sierten Lernens im Unterricht aufgreifen und zum Thema machen. Innerhalb
der Unterrichtsphasen bekommen die Schiilerinnen und Schiiler ausreichend
Gelegenheit dazu, diese auszuprobieren und anzuwenden. Eine gute Zeitein-
teilung, Motivation zum Lernen und effektives Lernen mit hilfreichen Lern-
techniken unterstiitzen erfolgreiches, selbstorganisiertes Lernen.
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Um eine sinnvolle und gute Zeiteinteilung zu planen, ist es sinnvoll, sich
den Beginn, die Dauer und das Ende der Lernzeit festzulegen. Das kann mit
den Schiilerinnen und Schiilern in den ersten Schritten gemeinsam bespro-
chen und festgelegt werden, bis sie es tatsichlich eigenverantwortlich schaffen.
Selbstverstindlich ist es vom Alter der Lernenden aber auch von den indivi-
duellen Voraussetzungen abhingig, wie lange eine Lernzeit anberaumt werden
kann. Das BMBWF (2019, S. 21) hat dazu Richtwerte fiir die durchschnittli-
che Aufmerksamkeitsspanne von Kindern und Jugendlichen herausgegeben:

e 5- bis 7-Jihrige durchschnittlich 15 Minuten,

e 7- bis 10-Jihrige durchschnittlich 20 Minuten,

e 10- bis 12-Jihrige durchschnittlich 20-25 Minuten,
e 12- bis 14-Jihrige durchschnittlich 30 Minuten

Um die Konzentration zu erhalten, sind zwischendurch kleine Pausen einzu-
bauen. Indem im Unterricht aktiv kleine Bewegungspausen eingebaut wer-
den, erlangen auch die Schiilerinnen und Schiiler zunehmend ein Repertoire
an unterschiedlichen Ubungen, das sie bei Bedarf auch selbststindig umsetzen
kénnen.

Lernen fillt leichter, wenn beispielsweise das eigene Interesse antreibt an
einem Lerngegenstand oder einem bestimmten fachlichen Lernstoff. Lernen
ist aber nicht immer spannend und manchmal auch sehr anstrengend.

Um Lernmotivation zu erhalten und zu fordern, macht es Sinn, den Schii-
lerinnen und Schiilern Perspektiven zu geben, die ihnen Informationen dazu
geben, wofiir sie eigentlich lernen und welches Ziel es zu erreichen gilt. Die
Zielsetzungen konnen dabei sehr unterschiedlich definiert sein. Ziele kénnen
einerseits Belohnungen in Form von Pausen oder individuell vereinbarten Bo-
ni sein, kénnen andererseits aber natiirlich auch fachlicher Natur sein. Weiters
gelten als lernmotivierende Zielsetzungen das Erreichen einer bestimmten No-
te oder eines positiven Abschlusses.

Um Lernen effektiv zu gestalten, bietet es sich an, mit den Schiilerinnen
und Schiilern bestimmte Lerntechniken zu trainieren. Es gibt in der Mathe-
matik Inhalte wie beispielsweise das kleine 1+1 oder das kleine 1x1, die auto-
matisiert werden sollen. Hier hilft in erster Linie kontinuierliches Uben und
Wiederholen, aber auch beziehungsreiches Uben. Es werden mit den Schiile-
rinnen und Schiilern Verbindungen gefunden, die das Ableiten einzelner Auf-
gaben ermdglichen wie bspw. Nachbaraufgaben, Verdopplungsaufgaben, Ana-
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logicaufgaben oder Kernaufgaben. Im Fall von Kernaufgaben bei der Automa-
tisierung des kleinen 1x1 handelt es sich um eine Zerlegung des Lernstoffes in
kleine Teilschritte. Diese Teilschritte werden durch Herstellen von Beziehun-
gen nach und nach zu dem groflen Ganzen zusammengefiihrt. Um Lernstoff
sicher zu beherrschen und verstehensbasiert mathematische Inhalte bearbeiten
zu kénnen, ist einer der wichtigsten Schritte das Nachfragen. Effektives Lernen
kann also in einer Unterrichtskultur stattfinden, in der es einerseits die Mog-
lichkeit gibt, sich selbst mit Inhalten auseinanderzusetzen, andererseits aber
auch eine Basis geschaffen wird, in der eine Kultur des Fragens, des Lernens
an Fehlern und des miteinander Kommunizierens selbstverstindlich ist.

In allen Differenzierungsaspekten und Maf§nahmen zum selbstorganisier-
ten Lernen steht auch die Notwendigkeit eines sprachsensiblen und sprachbe-
wussten Mathematikunterrichts als ein weiterer wesentlicher Punkt im Fokus.
Die Heterogenitit der Lerngruppen einer Sommerschule ist nicht nur defi-
niert durch unterschiedliche Leistungsdispositionen bezogen auf mathemati-
sche Grundkompetenzen, sondern auch durch die unterschiedlichen sprachli-
chen Fertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler. Es werden Schiilerinnen und
Schiiler deren Muttersprache zwar Deutsch ist, die aber in der Anwendung
der Sprache erhebliche Defizite aufweisen gemeinsam unterrichtet mit Kin-
dern anderer Herkunftssprachen, die wiederum auch hier im Verstindnis und
in der Handhabung der deutschen Sprache unterschiedliche Voraussetzungen
aufweisen. Das wiederum bedeutet fiir den Mathematikunterricht, dass die
Lernenden sowohl allgemein sprachlich als auch fachsprachlich unterstiitzt
werden miissen. Es ist kaum bzw. nicht méglich Denkprozesse nachzuvoll-
ziehen, wenn die mathematische Fachsprache und der mathematische Wort-
schatz dazu unbekannt sind. In der Unterrichtsplanung ist demnach auf ge-
zielte Sprachforderung im Fach zu achten, die notwendigen sprachlichen Mit-
tel sind bereit zu stellen und zu iiben. Dann kann auch davon ausgegangen
werden, dass den Lernenden bessere mathematische Leistungen gelingen. Je
selbstverstindlicher und besser es den Schiilerinnen und Schiilern fillt, Gedan-
ken, Losungswege, Vermutungen, Entdeckungen, Begriindungen, Erkenntnis-
se und Vorgehensweise zu artikulieren und fachsprachlich korrekt zu formulie-
ren, umso grofler wird auch der Lernerfolg sein. Die Lehrperson agiert hier als
sprachliches Vorbild, eine Rolle, derer sich jede Lehrperson bewusst sein und
entsprechend agieren muss. Zum einen liefert die Lehrperson den Lernenden
geniigend Anlisse und sprachliche Inputs, die zur Kommunikation auffordern.
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Zum anderen werden sprachliche Fehler bzw. fehlerhafte Auerungen beiliu-
fig korrigiert, indem diese paraphrasiert, expandiert oder indirekt korrigiert
werden. Mathematische Fachbegriffe werden thematisch passend und struk-
turiert eingefiihrt und méglichst im Zusammenhang mit grammatischen und
morphologischen Informationen geiibt. Dabei bietet sich das Anlegen eines
Wortspeichers an, welcher im Klassenzimmer durch Plakate oder Tafelbilder
sichtbar gemacht sein muss und der sukzessive erweitert wird. In Zusammen-
hang mit Sachaufgaben ist es wichtig, die Texterschliefung behutsam voran-
zutreiben. Texte werden auf Begriffe und Bedeutungen hin analysiert, um si-
cher zu stellen, dass alle sprachlichen Elemente von den Lernenden verstanden
sind. Begriffe werden erklirt und gegebenenfalls durch ausfiihrliche Beschrei-
bungen verstindlicher gemacht. Des Weiteren kénnen Texte in andere Dar-
stellungsformen wie Tabellen, Diagrammen, Skizzen und Rechengeschichten
tibertragen werden. Auch die eigene schriftsprachliche Kompetenz der Lernen-
den wird gefordert, indem einfache mathematische Beschreibungsanlisse her-
angezogen werden, die zu Textproduktionen anregen. Das wire beispielswei-
se moglich bei der Beschreibung eines Entdeckerpickchens. Im Vorfeld wird
der Wortspeicher zum Muster des Entdeckerpickchens erarbeitet und erklirt,
in Gruppengesprichen werden fachsprachlich korrekte Vermutungen und Be-
griilndungen geiibt und gemeinsam verschriftlicht. Wesentlich im sprachsensi-
bel und sprachbewusst gefiihrten Unterricht ist, dass das mathematische Ler-
nen und das sprachliche Lernen zum Thema gemacht werden (vgl. dazu auch
Weis 2020, S. 15ff).

Die Sicherung mathematischer Basiskompetenzen muss diagnoseorien-
tiert, verstehensorientiert und sprachférdernd stattfinden. Die Sommerschule
wird dann gelungen sein, wenn es gegliickt ist, dass Schiilerinnen und Schiiler

nachhaltig

mathematische Grundkenntnisse gefestigt haben,
mathematische Liicken behoben wurden,

eine positive Einstellung zur Mathematik vermittelt wurde,
Spafl am Lernen in Mathematik gefordert wurde,
Motivation zum Mathematiklernen aufweisen,

Interesse der Schiilerinnen und Schiiler am Mathematiklernen geweckt
wurden und
e ihre Problemlosefihigkeiten verbessert wurden
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Fiir Lehrende an den Sommerschulen, unabhingig vom Grad ihrer Ausbil-
dung (Studierende bzw. Lehrer*innen) ist es wichtig, dariiber Bescheid zu wis-
sen, wie mathematische Kompetenzen aufgebaut und geférdert werden, wie
entsprechende Forderung geplant wird und welche moglichen Schwierigkeiten
Schiilerinnen und Schiiler beim Mathematiklernen haben kénnen, um darauf
aufbauend ein Autholen bzw. Vertiefen mathematischer Lerninhalte moglich
zu machen.

2.3 Ebene 3 — Lehrende der Padagogischen Hochschule im Fokus

Der Erfolg einer Férdermafinahme — hier der Sommerschule — hingt von ei-
ner genauen Diagnose, einer friihzeitigen und individuellen Férderung und
von der Qualifizierung der Lehrkraft ab. Bei der Qualifizierung sehen wir als
Piadagogische Hochschule die Moglichkeit, unsere Expertise einzubringen.

Die Lehrenden der Pidagogischen Hochschule nehmen in unserem Mo-
dell einer gelingenden Sommerschule die Ebene 3 ein: Sie bieten fiir die Stu-
dierenden Support an, vor — wihrend und nach dem Unterricht, sie begleiten
die Studierenden durch fachliches Coaching und erméglichen einen Austausch
der Studierenden untereinander, so dass die Studierenden ihre Handlungs-
kompetenz im Unterricht erweitern.

Gutes Coaching im Fach Mathematik braucht vertiefte Kenntnisse zur
Qualitit des Mathematikunterrichts. Die Rolle eines Coaches anzunehmen
bedeutet, ,das Lernen der Schiilerinnen unter Wahrung der Mitverantwortung
zu fordern, in der Unterrichtsvorbesprechung passende Ideen einzubringen,
den Unterricht mitzugestalten und in der Nachbesprechung Zusammenhinge
darzustellen und zu begriinden® (Hirt und Mattern 2014, S. 92).

Bevor es zur konkreten Gestaltung von Unterrichtsettings durch die Stu-
dierenden fiir die Sommerschule kommen kann, besteht allerdings die Not-
wendigkeit, den Studierenden das aufgrund des Fortschritts im Studium eben
noch nicht vollstindig vorhandene Wissen zum Mathematiklernen zu vermit-
teln. Dies soll in unserer Vision von einer gelingenden Sommerschule in einem
Vorbereitungsmodul realisiert werden: Grundidee dieser Lehrveranstaltung ist
es, fachmathematische Inhalte mit Aspekten eines férderorientierten Unter-
richts zu verkniipfen. Mogliche mathematische Inhaltsbereiche, aber auch f6r-
derorientierte Inhalte, die besonders thematisiert werden sollten, finden sich

in Tabelle 1.
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Inhaltliche Bereiche [forderorientierte Inhalte

Arithmetik Férderdiagnostik

Sachrechnen Aspekte der Differenzierung in leistungsheterogenen
Gruppen

Geometrie effektives” Fragen im Mathematikunterricht

Muster und Strukturen Sprachsensibler Unterricht

Unterhaltungsmathematik Kognitive Aktivierung im Mathematikunterricht

Tabelle 1: mégliche Inhalte in einem fachlichen Vorbereitungsmodul

Dieses Vorbereitungsmodul muss also die Kernaufgabe erfiillen, dass Stu-
dierenden nach Absolvierung, férderorientierte Lernprozesse fiir Schiilerinnen
und Schiiler gestalten und durchfithren kénnen. Die Lehrenden der Hoch-
schule miissen daher den Fokus im Vorbereitungsmodul darauflegen, dass die
Studierenden die Mathematik, fiir die sie Forderung planen, verstehen, dass
sie wissen, wie mathematische Kompetenz aufgebaut werden kann, auf welche
Schwierigkeiten Schiilerinnen und Schiiler beim Mathematiklernen treffen,
und Méglichkeiten kennen lernen, wie aufgrund von der Gestaltung von Un-
terricht, das Aufholen und Vertiefen erleichtert werden kann.

3 Resiimee

In diesem Betrag skizzieren wir Gelingensbedingungen einer mathematischen
Sommerschule mit dem besonderen Fokus einer Pidagogischen Hochschule
und lassen alle weiteren Ebenen (z.B. Schulleitung, Eltern, . ..) auflen vor. Wir
betrachten insbesondere die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler, die Ebene
der Studierenden und Lehrpersonen sowie die Ebene der Lehrenden der Pid-
agogischen Hochschule Wien. In jeder einzelnen dieser gennannten Ebenen
steckt viel Potential, das zum Gelingen beitragen kann. ,Sommerschule wirkt*,
wenn dieses Potential durch eine gute Vernetzung der Ebenen untereinander
in seiner Wirkung noch verstirkt wird.
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Lernen im Sommer statt Plantschen im Wasser —
Konzepte von Sommerschule im Vergleich

Harald Knecht, Gabriele Kulhanek-Wehlend, Sven Severin

Abstract Deutsch

Der Text vergleicht die Eckpunkte des dsterreichischen Konzepts von Sommerschule mit
vier ausgewahlten Beispielen aus dem deutschsprachigen Raum mit dem Ziel, Gemein-
samkeiten und Unterschiede herauszuarbeiten und (Weiter-)entwicklungspotential fir die
Sommerschule in Osterreich abzuleiten. Nach einer systematischen Recherche im Inter-
net mit den Anforderungen der Nachvollziehbarkeit und Reproduzierbarkeit wurden die
Daten gemaR der inhaltlichen strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse anhand von de-
finierten Kategorien systematisch ausgewertet und interpretiert.

SchllUsselworter:

Sommerschule, Lerndefizit, Coronakrise, Chancengerechtigkeit

Abstract English

The text compares the key points of the Austrian concept of summer school with four se-
lected examples from German-speaking countries with the aim of elaborating similarities
and differences and deriving (further) development potential for summer school in Austria.
After a systematic research on the internet with the requirements of traceability and repro-
ducibility, the data were systematically evaluated and interpreted according to the content
structuring qualitative content analysis based on defined categories.

Keywords:

Summer school, learning deficit, corona crisis, equity of opportunity
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1 Einleitung

Am Ende der Sommerferien 2020 fand erstmals in Osterreich eine Sommer-
schule fiir Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 6 bis 14 Jahren statt. Es
handelte sich um ein zweiwdchiges Angebot zur gezielten Férderung definier-
ter Schiiler*innengruppen, die durch die Corona-Pandemie bedingte schuli-
sche Defizite autholen sollten.

Ziel des Textes ist es exemplarisch an ausgewihlten Beispielen aus dem
deutschsprachigen Raum die Eckpunkte bestehender Konzepte von Som-
merschule darzustellen, mit dem &sterreichischen Konzept zu vergleichen,
Gemeinsamkeiten und Unterschiede herauszuarbeiten und (Weiter-)entwick-
lungspotential fiir die Sommerschule in Osterreich abzuleiten.

2 Methodisches

Im Zeitraum Dezember 2020 bis Februar 2021 wurde eine systematische Re-
cherche mit den Anforderungen der Nachvollziehbarkeit und Reproduzier-
barkeit zu bestehenden Konzepten von Sommerschule im deutschsprachigen
Raum ausschliefflich im Internet durchgefiihrt. Ein Kontakt zu den Trigern
bzw. offiziellen Stellen wurden nicht hergestellt.

Ausgewihlt wurden vier Konzepte von Sommerschule, die im Sommer
2020 von — auf Bundes- und Landesebene fiir den schulischen Bildungs-
bereich — verantwortlichen 6ffentlichen Stellen organisiert und durchgefiihre
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wurden. Ausgeschlossen wurden Angebote von Universititen und Fachhoch-
schulen wie beispielsweise eine Kinderuni, da diese Bildungseinrichtungen per
se nicht fiir die Bildung von Kindern zustindig sind.

Gemif der inhaltlichen strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (20189 erfolgt die systematische Auswertung der Daten. Dazu wur-
den die Kategorien Ziele, Zielgruppe (Alter der teilnehmenden Kinder und Ju-
gendlichen), Gruppengrofle und -zusammensetzung, Verpflichtung — Freiwil-
ligkeit, Personaleinsatz, pidagogische Leitlinien und inhaltliche Schwerpunkte
(Unterrichtsficher) und Dauer festgelegt.

3 Deutschsprachige Konzepte

Im deutschen Sprachraum sind pidagogische Projekte und Konzepte fiir bil-
dungsbenachteiligte und/oder lernschwache Schiilerinnen und Schiiler in den
Sommerferien, die den Wieder-Einstieg in den Lernalltag unterstiitzen, ein
thematisches Anbot abdecken und spezifische Ziele wie beispielsweise die
Verbesserung der Deutschkenntnisse verfolgen, nicht erst seit der Corona-
Pandemie existent. Sie laufen auch unter Begriffen wie Ferienschule, Som-
mercamp, Summercamp, Sommerlearning, Lernferien oder Ferienakademie
(vgl. Gebele, 2017; Stanat, 2005). Im Sommer 2020 haben diese Konzepte
allerdings fast ausschliefilich das Ziel schulisches Lernen zu unterstiitzen und
bestehende Lerndefizite aufzuholen, die durch die Auswirkungen der Corona-
Pandemie entstanden sind (Kuhn, 2020).

3.1 Osterreich

Erstmalig fand in Osterreich im Sommer 2020 eine Sommerschule in den
letzten beiden Ferienwochen jedes Bundeslandes statt. Sie hat die Festigung
der Unterrichtssprache Deutsch zum Ziel, damit Schiilerinnen und Schiiler
dem Unterricht im kommenden Schuljahr besser folgen kénnen. So soll einer
drohenden Bildungsbenachteiligung aufgrund der unterschiedlichen Rahmen-
bedingungen wihrend der Corona Pandemie entgegengewirkt werden. Ange-
sprochen sind explizit Schiilerinnen und Schiiler mit mangelnden Deutsch-
kenntnissen der Volksschule, der Mittelschule und AHS-Unterstufe, die den
Status auferordentlich haben und/oder im Unterrichtsfach Deutsch Authol-
bedarf haben. Die Teilnahme ist freiwillig, die zustindige Lehrperson kann
aber eine Empfehlung aussprechen. Acht bis maximal 15 Schiilerinnen und
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Schiiler werden montags bis freitags, jeweils von 8:00 bis 12:00 Uhr an aus-
gewihlten Schulstandorten unterrichtet. Die Schiiler*innengruppe wird vorab
mdglichst alters- und leistungshomogen zusammengestellt, kommt aber von
unterschiedlichen Schulstandorten. Daher ist die ,,Verortung der individuel-
len und gemeinsamen Lernausgangslagen, das Sichtbarmachen der vorhande-
nen Sprachressourcen und darauf aufbauend eine individuelle, gezielte Lese-,
Schreib-, Sprech- und Hérférderung im Unterrichtsfach Deutsch® wichtig
(BMBWF 2020, S. 8).

Als Lehrpersonen fungieren ausgebildete aktive oder auch bereits pensio-
nierte Pddagoginnen und Pidagogen und Lehramtsstudierende, die sich frei-
willig melden. Die Bezahlung erfolgt iiber die Abrechnung zusitzlicher Ein-
heiten, Lehramtsstudierende erhalten maximal 5 ECTS Anrechnungspunkte
fur ihr Studium gutgeschrieben und werden von der Pidagogischen Hoch-
schule oder Universitit im Rahmen einer Lehrveranstaltung auf die Titig-
keit vorbereitet. Die pidagogischen Leitlinien zur Sommerschule richten ge-
zielt den Fokus sowohl auf gemeinsames themenzentriertes projektorientier-
tes schulisches Lernen, das am Ende ein Projektergebnis bringt, als auch auf
die Forderung der sozialen Kompetenzen (BMBWEF 2020). Details zur Som-
merschule 2020 in Osterreich sind nicht nur auf der Website des zustin-
digen Ministeriums (https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/zrp/sommersc
hule/sommerschule2020.html) versffentlicht, sondern auch in einer Broschii-
re zusammengefasst, die unter file:///C:/Users/w7hp/AppData/Local/Temp/s

ommerschule_broschuere.pdf online zur Verfiigung steht.

3.2 Deutschland

In Deutschland wurde wihrend der Corona-Pandemie die Idee von Sommer-
schulen in der Kultusministerkonferenz aufgegriffen und diskutiert. Mehrere
Linder wie beispielsweise Berlin, Hamburg, Baden-Wiirttemberg, Rheinland-
Pfalz und Schleswig-Holstein bauten derartige Angebote auf. Ziel ist es immer
vor allem jene Schiilerinnen und Schiiler zu erreichen, die Lern- und Forder-
angebote am dringendsten benétigen, weil sie durch die Corona-Pandemie in
eine Problemlage geraten sind, die hiuslichen Lernbedingungen nicht optimal
sind und sich gravierende Wissensliicken zeigen. Auflerdem soll wieder an das
sonst tibliche Leistungsniveau und an das Lernen herangefiihrt werden (vgl.

Kuhn, 2020; Menkens, 2020).
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3.2.1 Berlin

12800 Schiilerinnen und Schiiler nahmen im Sommer 2020 an der Sommer-
schule an Berliner Schulstandorten teil. Es handelte sich um ein Angebot der
Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, das zum Ziel hat Lernzeit
zu ermoglichen, um Lernriickstinde aufzuholen, die durch die pandemiebe-
dingten SchulschlieBungen entstanden sind. Mit der Durchfiihrung beauftragt
ist die Technische Jugendfreizeit- und Bildungsgesellschaft (tjtbg) in Zusam-
menarbeit mit Anbietern der erginzenden Lernforderung. Berlin stellt fiir die
Sommerschule 2020 in 6ffentlichen allgemeinbildenden Schulen sechs Millio-
nen Euro zur Verfiigung (vgl. Senatsverwaltung Bildung, Jugend und Familie,
2020).

In Berlin gilt jede 6. Person als armutsgefihrdet, auch Kinder unter 18
Jahren sind davon betroffen (vgl. Regionaler Sozialbericht 2019, S.6). Sie
leben in beengten Verhiltnissen, haben eine unzureichende digitale Ausstat-
tung und mangelnde familidre Unterstiitzung. Die sehr heterogene Schu-
ler*innenpopulation soll durch das kostenlose zusitzliche Lernangebot im
Sommer verbesserte Zukunftschancen haben. Es handelt sich ausschliefllich
um Schiilerinnen und Schiiler, die lernmittelbefreit sind und nach dem Bil-
dungs- und Teilhabegesetz Anspruchsberechtigte sind oder neu in Deutsch-
land sind und Sprachférderung benstigen. Auf Empfehlung der Klassenlehr-
personen nehmen Schiilerinnen und Schiiler der Willkommensklassen und
der Jahrgangsstufen 1, 2, 7, 8 und 9 mit der Zustimmung der Eltern freiwil-
lig an dem Angebot teil, das in der eigenen oder einer benachbarten Schule
stattfindet. Jede Gruppe besteht aus maximal acht Schiilerinnen und Schii-
lern, die 15 Einheiten in der Woche, tiglich drei Einheiten von 9.00-12.00
Uhr gemeinsam lernen. Die eingesetzten Lehrpersonen sind Lehramtsstudie-
rende auf Honorarbasis, pensionierte Pidagoginnen und Pidagogen, pidago-
gische Fachkrifte, Lehrpersonen der Willkommensklassen, die, wenn nétig,
im Rahmen von Fortbildungsangeboten eine Intensiv-Qualifizierung erhalten.
Die Sommerschule findet in den Sommer-und Herbstferien fiir insgesamt 4
Wochen statt. Die Jahrgangsstufen 1 und 2 teilen sich die vier Wochen in drei
Wochen in den Sommerferien und in eine Woche in den Herbstferien auf. Fiir
die Jahrgangsstufen 7, 8 und 9 finden jeweils 2 Wochen in den Sommer- und
Herbstferien statt.



94 | Harald Knecht, Gabriele Kulhanek-Wehlend, Sven Severin

Die Jahrgangsstufen 7, 8 und 9 fokussieren Unterrichtsstoff aus den Un-
terrichtsfichern Deutsch, Mathematik und Englisch, da im folgenden Schul-
jahr die Priifungen fiir den Mittleren Schulabschluss anstehen. Sprachforde-
rende Angebote nach individuellen Forderplinen sind ebenso geplant. Die
Jahrgangsstufen 1 und 2 bekommen ein Angebot mit den Schwerpunkten
Férderung der mathematischen Kompetenzen, Alphabetisierung, Training der
Lesefliissigkeit sowie Friithenglisch.

Geplant ist auch ein fachlich-pidagogischer Austausch zwischen Lehrper-
sonen, Eltern, Schiilerinnen und Schiilern sowie den Pidagog*innen vor und
nach der Sommerschule. Die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler fithren
ein Ferienlogbuch und erhalten ein Zertifikat zum Abschluss, die Teilnahme
wird auch im darauf folgenden Zeugnis vermerkt (vgl. Berlin hilft, 2020).

Weitere Informationen zur Sommerschule 2020 in Berlin sind online
unter http://berlin-hilft.com/2020/06/05/sommerschule-2020-fur-berliner-s
chuelerinnen/ versffentlicht.

3.2.2 Baden-Wirttemberg

Sommerschulen in Baden-Wiirttemberg sind seit 2010 ein fixer Bestandteil
der Bildungslandschaft. Im Sommer 2020 gab es bereits 54 Standorte. Ziel des
Konzepts ist es vor allem Kinder mit Férderbedarf und/oder Migrationshin-
tergrund bestméglich zu férdern (vgl. Sommerschulen Baden-Wiirttemberg,
2020), wobei es vorrangig um die Forderung der Sprachkompetenz geht und
um eine Verbesserung der Kompetenzen in Mathematik und Englisch. Den
Schiilerinnen und Schiilern sollen aber auch ,insbesondere iiberfachliche, so-
ziale, personale und methodische Kompetenzen vermittelt bekommen und
Freude am gemeinsamen Lernen gefordert werden. Die Sommerschulen er-
mdglichen das Aufholen schulischer und sprachlicher Unsicherheiten, Ver-
mittlung iiberfachlicher und sozialer Kompetenzen, Forderung der Freude am
Lernen und die Steigerung der Lernfihigkeit und Motivation® (Sommerschu-
len Baden Wiirttemberg, 2020). Grundsitzlich wird dem schulischen Ler-
nen grofle Bedeutung zugemessen, die ,,Zieldimensionen des Wissens und der
schulischen Kompetenzen sind im Mittelpunkt“ (Schierer, 2017, S. 8).

Die Sommerschule findet in Kooperation mehrerer Schulstandorte un-
ter Einbezichung einer auflerschulischen Einrichtung statt. Neben dem Un-
terricht werden auch weitere Themenschwerpunkte wie beispielsweise Erleb-
nispidagogik, Musik, Sport, Kunst oder Naturpidagogik gesetzt und so ,die
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beiden Bereiche Schule und Freizeit, die von Jugendlichen hiufig als gegensitz-
lich empfunden und wahrgenommen werden, zu einem sinnhaften Konzept
zusammenzufiigen und fiir die Jugendlichen zum Lern- und Erfahrungsraum
zu machen® (Scheiring, 2017, S. 8).

Angeboten werden die Sommerschulen fiir Schiilerinnen und Schiiler der
Klassen 3 und 4 der Grundschule und ab Klasse 7 in Hauptschulen, Werkre-
alschulen, Realschulen und Gemeinschaftsschulen. Der Unterricht findet in
Gruppen von 20 bis maximal 25 Personen in der Regel in der letzten Feri-
enwoche ganztigig von 8.30-16.30 statt, tiglich drei Lerneinheiten 2 90 min
oder mindestens vier Lerneinheiten 2 60 min in geteilten Gruppen in den Un-
terrichtsfichern Deutsch, Mathematik und Englisch. Vorab soll eine Sprach-
standsdiagnostik zur Abklirung der Sprachkompetenz erfolgen. Das Angebot
ist gratis, fir bis zu drei teilnehmende Lehrpersonen werden jeweils 2 Anrech-
nungsstunden aufgewendet. Zur Qualititssicherung finden auch sogenannte
Nachtreffen zwischen Entsendeschulen und den Lehrpersonen der Sommer-
schulen statt.

Weitere Details zur Sommerschule 2020 in Baden-Wiirttemberg sind
unter http://sommerschulen-bw.de/,Lde/Startseite/aktuell/Sommerschulen+
2020 veroffentlicht und auch in einem ausfiihrlichen Leitfaden, der online
zur Verfiigung steht, zusammengefasst (vgl. Scheiring, 2017).

3.2.3 Schleswig-Holstein

146 Schulstandorte von ungefihr 800 haben im Sommer 2020 am Lernsom-
mer in Schleswig-Holstein teilgenommen. Uber 600 Pidagoginnen und Pid-
agogen sind in der Forderung der Anschlussfihigkeit fiir das neue Schuljahr
titig, entstandene Defizite sollen abgebaut und fachliche und iiberfachliche
Kernkomeptenzen gefordert werden (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft
und Kultur, 2020).

Der Fokus liegt auf den Unterrichtsfichern Mathematik, Deutsch, Eng-
lisch und sozialem Lernen. Erginzend sind auch Sport, Demokratiebildung,
MINT und Angebote zur kulturellen Bildung méglich. Angesprochen sind
Schiilerinnen und Schiiler der Jahrginge 1 bis 10, die Férderung und Moti-
vation benétigen, ausdriicklich Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidago-
gischem Forderbedarf und jene mit sprachlichem Unterstiitzungsbedarf. Die
Teilnahme ist freiwillig. Auf der Internet-Plattform Zukunftskompass.SH (ht
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tps://app.zukunftskompass.sh/karte/lernsommersh) sind diverse auflerschuli-
sche Erginzungsangebote fiir Schulstandorte zu buchen.

Zeitlich finden die Angebote wihrend der Sommerferien statt, wobei der
jeweilige Schulstandort den Zeitrahmen festlegt. Das reicht beispielsweise von
zwei Wochen in den Sommerferien tiglich von 9.00 bis 13.00 Uhr oder wih-
rend der gesamten Sommerferien an zwei Tagen pro Woche von 9.00 bis
13.00 Uhr. Eine Lerngruppe umfasst maximal 12 Schiilerinnen und Schiiler,
die auch jahrgangsiibergreifend zusammengesetzt ist und soll iiber den gesam-
ten Zeitraum stabil bleiben. Den Unterricht iibernehmen Pidagoginnen und
Pidagogen, Schulsozialarbeiterinnen und —arbeiter, Lehramtsstudierende und
externe Krifte, die sich freiwillig melden. Die Arbeit wird entsprechend extra
vergiitet.

3.3 Luxemburg

Zu Beginn ist festzuhalten, dass im Text immer wieder auf Zitate in franzgsi-
scher Sprache Bezug genommen wird, diese stammen aus einer Presseaussen-
dung — dossier de presse du ministere de 'Education nationale, de 'Enfance
et de la Jeunesse du ler septembre 2020 — des luxemburgischen Bildungsmi-
nisteriums. Im Folgenden wird dieses Dokument mit dpdme abgekiirzt. Es
musste auf die franzésische Version zuriickgegriffen werden, da dies das einzig
verfiigbare Dokument war (dpdme, 2020).

Auch in Luxemburg gab es, angesichts der durch die Pandemie verursach-
ten Schulschliefungen (Anfang Mirz 2020) und die dadurch verursachten
Folgen fiir die Schiilerinnen und Schiiler, das Angebot einer Sommerschule.

»Le dispositif mis en place a partir de la rentrée 2020/2021 est marqué par une
année scolaire qui a été boulversée par la pandémie COVID-19“ (dpdme, 2020,
S.2)

Interessant ist hier auch die Wortwahl: une année scolaire qui a été boulversée
par la pandémie COVID-19 — ein véllig durcheinander gebrachtes, auf den
Kopf gestelltes Schuljahr.

3.3.1 Sommerschulkurse

Ein Angebot bestand sowohl fiir den Grundschul- als auch den Sekundar-
schulbereich, in diesem Beitrag wird ausschliefSlich auf die Angebote fiir die
Grundschule eingegangen. Entsprechende Informationen zur Sekundarstu-
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fe finden sich im bereits erwihnten Dossier (vgl. dpdme, 2020, 6-8], die
Moglichkeit innerhalb eines Zeitraumes von 10 Tagen (31.August 2020-
11. September 2020) das Unterstiitzungsangebot wahrzunehmen. Fiir die
Grundschule lautete das Motto: 2 Stunden a 55 Minuten tiglich — 1 Unter-
richtsfach — 12 Schiilerinnen und Schiiler maximal pro Gruppe. Die Beschrin-
kung auf 2 Stunden tiglich wird mit dem Vermeiden-Wollen von Uberforde-
rung der Grundschiilerinnen und Grundschiiler argumentiert.

A Penseignement fondamental, afin de ne pas surcharger les enfants, Iincrip-
tion ne pouvait se faire que pour une seule branche® (dpdme, 2020, S. 5).

Die Einschreibung in die Kurse erfolgte auf freiwilliger Basis, allerdings haben
Lehrpersonen vor den Sommerferien auch Empfehlungen an die Erzichungs-
berechtigten geschicke, wenn diese der Meinung waren, dass die Schiilerinnen
und Schiiler Unterstiitzungsbedarf hitten.

Insgesamt haben 4830 Grundschiilerinnen und Grundschiiler daran teil-
genommen, die Mehrheit namlich 3.590 hat sich fiir Sprachkurse aus Deutsch
oder Franzosisch entschieden. Der Rest, 1240 Schiiler*innen, hat Mathema-
tikkurse belegt.

Betreut wurden die Schiilerinnen und Schiiler von insgesamt 344 Per-
sonen. Dabei standen 80 ausgebildete Grundschulpidagoginnen und -pida-
gogen, 165 Aushilfskrifte sowie 99 Personen aus einem nationalen Pool na-
mens ,études surveillées®, der im Mai 2020 zur Unterstiitzung der durch
die Pandemie verursachten Herausforderungen im Bildungswesen eingerich-
tet wurde, zur Verfiigung.

3.3.2 Die online Ubungsplattform — schouldoheem.lu

Auf der ,plateforme de révision en ligne“ (dpdme, 2020, S.3) wurden seit
Beginn der Pandemie Ubungsmaterialien fiir simtliche Schulstufen und Un-
terrichtsficher zur Verfiigung gestellt. Seit Ende August befanden sich dort so-
genannte , dossiers thématiques“ (Themenmappen), die fiir die Sommerschule
konzipiert worden sind. Daran beteiligt waren 30 Mitarbeiter_innen, die ins-
gesamt 48 dossiers erstellt haben, die gratis zur Verfiigung gestellt worden sind.
Abgesehen von der thematischen Aufbereitung wurde auch noch didaktisches
Material sowie die Losungen zu den Ubungen zur Verfiigung gestellt.

Unter den folgenden links kann auf die Angebote zugegriffen werden, wo-
bei darauf hinzuweisen ist, dass manche Angebote zeitlich beschrinkt zur Ver-
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fiigung stehen (https://www.schouldoheem.lu/de, https://www.schouldoheem
Ju/de/on-air).

In Kombination mit der Ubungsplattform wurde eine ,helpline pour des
conseils et aides pédagogiques® — eine Anlaufstelle fiir pidagogische und psy-
chologische Belange — eingerichtet. Diese kann telefonisch (+352 8002-9090)
oder aber mittels eines elektronischen Formulars, welches auf der schouldo-
heem.lu — Internetseite zu finden ist, kontaktiert werden.

4 Analyse

Alle fiinf vorgestellten Konzepte von Sommerschule 2020 sind aufgrund der
pandemiebedingten SchulschliefSungen entwickelt und umgesetzt worden. Le-
diglich Baden-Wiirttemberg hat eine lange Tradition, bereits 2010 fand an we-
nigen Standorten eine Sommerschule statt, die schrittweise ausgebaut wurde
(Scheiring, 2017).

Die verfolgten Ziele sind immer: Lernriickstinde und Wissensliicken auf-
holen, die Sprachkompetenz in der Unterrichtssprache Deutsch beziehungs-
weise Franzosisch vertiefen und festigen, Lernzeit erméglichen und die An-
schlussfihigkeit fordern. Sprachférdernde Angebote nach individuellen For-
derplinen sollen Schiilerinnen und Schiiler mit mangelnden Kenntnissen un-
terstiitzen. Osterreich hat nur die Verbesserung der Sprachkenntnisse im Fo-
kus, in den anderen Konzepten sind es auch noch die Kernficher Mathematik
und Englisch respektive Franzésisch. In den Konzepten wird auch die For-
derung iiberfachlicher Kompetenzen, das soziale Lernen und unterschiedliche
Themenschwerpunkte eingebaut. Sehr unterschiedlich ist die Dauer der Som-
merschulen in den einzelnen Lindern, sie reicht von 5 bis zu 20 Tagen.

Die Teilnahme der Kinder und Jugendlichen und der Pidagoginnen und
Pidagogen ist freiwillig. Angesprochen werden allerdings immer Kinder und
Jugendliche aus bildungsferneren Schichten, die Schwierigkeiten mit der Bil-
dungssprache Deutsch haben und Unterstiitzung beim Lernen benétigen.

Unterschiedlich sind die jeweilige Grofle der Lerngruppe und das Alter
der angesprochenen Zielgruppe (vgl. Ubersicht 1).

Uberwiegend sind aktive oder pensionierte Pidagoginnen und Pidago-
gen neben anderen pidagogischen Fachkriften titig. Osterreich, Berlin und
Schleswig-Holstein setzen auch auf Lehramtsstudierende, die im Rahmen der
Sommerschule pidagogische Erfahrungen sammeln kénnen. Nur in Oster-
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reich erhalten diese Studierenden keine finanzielle Abgeltung sondern eine
Anerkennung in Form von max. 5 ECTS fiir ihr Studium.

Osterreich Berlin Baden- Schleswig- Luxemburg
Wiirttemberg Holstein
Zielgruppe —  6-14 Willkommens- 8-10 6-15 6-15
Alter klasse, 6, 7, 13-15
13-15
Gruppen- 8 —max. 15 max. 8 20 — max. 25 max. 12 max. 12
grofle
Verpflichtung/ freiwillig freiwillig freiwillig freiwillig freiwillig
Freiwilligkeit
Lehramts- Lehramts- aktive Pida- Lehramts- aktive
studierende studierende gog*innen studierende Pida-
gog*innen
aktive und aktive und aktive Pida-
Personal-  pensionierte  pensionierte gog*innen  Aushilfskrifte
einsatz Pidagog*innen Pidagog*innen
Schulsozial-  Externe aus
pidagogische arbeiter*innen  Unterstiit-
Fachkrifte zungspool
Externe
Lehrpersonen
der Willkom-
mensklassen
10 Tage 20 Tage 5 Tage variabel/ 10 Tage
Standort
Dauer 8:00-12.00 9:00-12:00 8:30-16:30 9:00-13:00
4 Einheiten/ 3 Einheiten/ 7 Einheiten/ 2 Einheiten/ 2 Einheiten/
tigl. tigl. tigl. tigl. tigl.
Unterrichts- D D, M, E D, M, E D, M, E D, Fran-
ficher z6sisch,
M

Ubersicht 1: Sommerschule — Parameter im Vergleich
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5 Fazit

Zur Frage, ob es sich bei der ,Sommerschule® um ein defizitorientiertes oder
aber um ein differenzorientiertes Konzept handelt, ist zu konstatieren, dass
es hauptsichlich darum geht Méglichkeiten zum Defizitabbau zu eroffnen.
Es ist bei allen vorliegenden Modellen von freiwilliger Teilnahme die Rede.
Zu bedenken ist in diesem Zusammenhang, dass die Freiwilligkeit mit Emp-
fehlungen unterschiedlichsten Verbindlichkeitsgrades der Pidagoginnen und
Pidagogen gekoppelt ist. Der Begriff wire also zu hinterfragen und jedenfalls
zu relativieren. An Mafinahmen zur Unterstiitzung von Kindern und Jugend-
lichen ist, um Missverstindnisse zu vermeiden, prinzipiell nichts einzuwen-
den; ist es doch ein wesentlicher Teil des pidagogischen Kerngeschifts Bil-
dungsprozesse zu initiieren, zu begleiten und derart ein Stiick zur Selbstindig-
keit und Emanzipation der Schiilerinnen und Schiiler beizutragen. Der fahle
Beigeschmack, der sich einstellt, besteht in der Tendenz zur Stigmatisierung,.
Aus Sicht der Kinder und Jugendlichen besucht man die Sommerschule, weil
man ,schlecht” ist bspw. in Mathematik oder Deutsch. Dazu kommyt, dass die
Sommerferien automatisch verkiirzt werden und sich die Betroffenen die Fra-
ge stellen: Warum muss ich schon wieder die Schulbank driicken, wo meine
Freundinnen und Freunde noch gemiitlich im Schwimmbad liegen?! Anzure-
gen wire jedenfalls eine wissenschaftliche Evaluierung im Sinne einer Quali-
titssicherung, vor allem hinsichtlich der Frage, ob die angestrebten Ziele er-
reicht werden konnten. Ausgehend vom Gedanken der Sommerschule wird zu
tiberlegen sein, ob und inwieweit Schule auf die verinderten Anforderungen
reagieren soll.
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Coaching oder nicht Coaching, das ist die Frage

Manfred Fede

Abstract Deutsch

Gegenstandlicher Beitrag setzt sich mit Chancen und Limitierungen von Coaching im
schulisch-hochschulischen Praxisfeld auseinander und im Speziellen mit seiner Anwen-
dung im Rahmen der Sommerschule 2020. Coaching erlangt neben anderen Formen der
Praxisbegleitung von Studierenden wahrend Phasen des Praxislernens zunehmend Be-
deutung. Gerade Padagogische Hochschulen, an denen Professionalisierungsprozesse
und Berufspraxis einen hohen Stellenwert haben, stehen in der Verantwortung, auch fur
die Praxisbegleitung einen Entwicklungsstand zu definieren, der den Erkenntnissen der
Forschung in diesem Bereich Rechnung tragt. Coaching kann individuelles Lernen befor-
dern und Handlungskompetenz angehender Lehrpersonen entwickeln und stéarken.

Schliisselworter:

Coaching, schulisch-hochschulisches Praxisfeld, Sommerschule, Praxisbegleitung,
Coaching-Ethik

Abstract English

This article deals with the opportunities and limitations of coaching in the school-university
field of practice and in particular with its application in the context of the summer school
2020. Alongside other forms of practical support for students during phases of practical
learning, coaching is becoming increasingly important. Pedagogical universities, at which
professionalization processes and professional practice have a high priority, are respon-
sible for defining a level of development for practical support that takes into account the
findings of research in this area. Coaching can promote individual learning and develop
and strengthen the skills of future teachers.
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1 Einleitung

Was Shakespeare seinen Hamlet in der gleichnamigen Tragddie aussagen lisst,
kann unter existentieller Perspektive zur programmatischen Frage schlechthin
werden (Shakespeare 2020, S.135). Besonders dann, wenn ein Provisorium
auf das andere trifft und Unsicherheiten (noch) allgegenwirtig sind: Coa-
ching meets Summerschool'. Der Titel kann die Richtung prizisieren, wenn
man weil}, dass das Original Coaching meets Research heifSt. Auch wenn es
im schweizerischen Olten seit einiger Zeit vorrangig um Fragen der (empi-
rischen) Coachingforschung geht, so konnen konzeptuelle Fragestellungen in
Hinblick auf das Format Coaching noch immer nicht als iiberwunden oder ge-
klirt betrachtet werden (beispielsweise Geifller 2011, S. 95; Schigl et al. 2020,
S.128; Schreyogg 2000a, S. 17). Analoges kann fiir das Projekr Sommerschu-
le angenommen werden, das im Spitsommer 2020 erstmalig an ausgewihl-
ten Schulstandorten als zweiwochiges bundesweites Férderprogramm fiir den
Unterrichtsgegenstand Deutsch im Bereich Primarstufe und Sekundarstufe I
durchgefiihrt worden ist. Im Folgenden soll es vor allem um das Beratungsfor-
mat Coaching und seine schulisch-hochschulischen Anwendungsméglichkei-
ten in Bezug auf das Lernen von Studierenden in Praktika gehen. Unabhin-
gig davon, welchem zugrundeliegenden Paradigma bzw. Ansatz (Fede 2020,
S. 67f.) man sich zugehérig fiihlt, kommt man aus Sicht des Autors nicht dar-
um herum, sich zu fragen, wie und in welcher Weise Formen von Beratung im

' Anm.: In Anlehnung an den Titel des alle zwei Jahre in Olten (Schweiz) stattfindenden

internationalen Coaching-Kongresses.
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Rahmen schulisch-hochschulischer Praxisfelder sinnvollerweise bemiiht wer-
den kénnen. Gegenstindlicher Beitrag zielt zumindest implizit darauf ab, wei-
tere theoretische Schirfungen vorzunehmen und er kann als Plidoyer fiir kri-
tische Priifung und Entwicklung im Feld gelesen werden.

2 Lang, lang ist’s her: Coaching im schulisch-hochschulischen
Praxisfeld

Coaching als ,Kind der Praxis“ (Geifler 2011, S.95) kommt — neben sei-
nem Zwillingsformar Supervision® — spitestens seit den 1990er-Jahren im schu-
lischen Bereich deutschsprachiger Linder zum Einsatz (Schreyogg 2000a,
S.13), wobei erste Bestrebungen zu Selbsterfahrung und -Reflexion schon
in den 1920ern durch den Reformpidagogen und Psychoanalytiker Siegfried
Bernfeld angestoflen wurden (Bernfeld 1925, 1990). Uberhaupt waren es ge-
lernte Psychoanalytiker*innen, die diese Entwicklung urspriinglich vorantrie-
ben (u. a. Briick 1978; Cohn 1975; Fiirstenau 1969; Fiirstenau 1979). Schule
war und ist aber kein genuiner Ort fiir psychoanalytische oder psychothe-
rapeutische Praxishandlungen und so konnte zunichst Supervision als Form
der gezielten ,Personenentwicklung® im schulischen Bereich Fufd fassen, spi-
ter auch Coaching in Form der ,,Personalentwicklung® (Eberling 2016, S. 284,
im Riickgriff auf Schreyogg 2000a & 2003) — beides Formen beruflicher Be-
ratung. Schliefflich entwickelten sich auch Varianten der Organisationsent-
wicklung (OE), heute spricht man bezogen auf schulische Bildungs- und Ent-
wicklungsprozesse von Schulentwicklung (beispielsweise Brandl 2000). Alle
genannten Beratungsformen lassen sich hier subsummieren, wobei Organisa-
tionsentwicklung mitunter indirekt — quasi als Prozessergebnis — durch die
anderen beiden (mit-)geleistet werden kann (Belardi 2020; GeifSler 2018b;
Schrey6gg 2000a, S.24). Supervision findet im Kontext von Schule aktuell
vor allem bei Lehrpersonen Anwendung, Coaching dagegen bei Personen mit
Leitungsfunktion (hier vorrangig bei Schulleiter*innen).

Wie sicht die Entwicklung der Formate dagegen im hochschulischen Be-
reich aus? Coaching hat sich im Kontext von Schule definitiv erst nach Super-
vision seinen Stellenwert erarbeitet. Dagegen scheint es im hochschulischen

2 Anm.: W. Knopf (2007, S. 57), aktuell Geschiftsfiihrer der OVS, bezeichnet Coaching als
»eine Form von Supervision®, was als Hinweis fiir das Naheverhiltnis der beiden Formate
verstanden werden kann.
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Bereich genau umgekehrt zu verlaufen. Viele Hochschulen und Universititen
im deutschsprachigen Raum setzen mittlerweile auf Coaching als ,individuali-
sierte Form der Begleitung bei Problemlésungs- und Verinderungsprozessen®
(Arnold 2011, S. 316). Begreift man das Durchlaufen eines (Hochschul-)Stu-
diums als fortlaufenden Verinderungsprozess im Sinne zunehmender Profes-
sionalisierung, der nicht immer bruch- und nahtlos verlduft und transformati-
ve Prozesse der ganzen Person bedingt (Terhart 2011, S. 203), dann begriindet
sich in dieser Sichtweise rasch die Attraktivitit des Formats. Zudem kann es
durch seine Ausrichtung auf (Selbst-)Reflexion, Prozess und Handlungsebene
neue und u. U. passgenauere Formen des Lernens’ begriinden (Fede 2020).
Die Inanspruchnahme von Coaching durch verschiedene Hochschulen und
Universititen mit Blick auf Studierende reicht im Moment von (verpflichten-
den) Unterstiitzungsangeboten im Rahmen von Lehramtsstudien durch sys-
teminterne Coaches (z. B. Krichter 2018; Potzmann & Roszner 2017; Potz-
mann & Roszner 2020) bis hin zu (freiwilligen) Angeboten im Rahmen von
Wirtschaftsstudien durch (zum Teil) systemexterne Coaches an Eliteuniversi-
titen wie in St. Gallen (Schweiz)*. Letztgenannter Ansatz verdeutlicht die kon-
zeptionelle Orientierung des Coachings an Managementkonzepten und Orga-
nisationstheorien (Schreydgg 2000a, S. 20) und verweist zugleich auf die par-
allel existente Vielgestaltigkeit des Formats. Ermaéglicht hat diese Entwicklung
nicht zuletzt die seit einiger Zeit laufende Abkoppelung von Coaching von
seiner genuinen Zielgruppe (den Fiihrungskriften) und der Aufgabe der Fo-
kussierung auf berufliche Thematiken (Geifller 2011, S. 96; Lippmann 2009).
Gerade diese Coaching-Metamorphosen bergen die Gefahr einer zunehmenden
Psychologisierung des schulisch-hochschulischen Feldes und Demarkationen
zu anderen Formen von Beratung und (Praxis-) Begleitung (z. B. Supervision,
Mentoring, Psychotherapie, Praxisbegleitung im Rahmen der Pidagogisch-
praktischen Studien etc.) erscheinen tendenziell schwieriger zu werden (Staub
2001, S. 185). Andererseits bietet die Entwicklung des Formats im schulisch-
hochschulischen Praxisfeld — und hier gerade in der Ausbildung von angehen-

Anm.: Arnold (2011, S.316ff.) erginzt seine Definition und spricht in Bezug auf Coa-
ching auch von einer Form ,erlebnisorientierten Lernens. Spiter installiert er Coaching als
Begleit-, Initiierungs- und Gestaltungsform von ,Suchbewegungen®, die sich im Riickgriff
auf Alexander Mitscherlich (1996) als Bildungsbemiihungen von Individuen entfalten.
Anm.: Informationen unter: https://www.unisg.ch/de/studium/bachelor/assessmentjahr/co
achingprogramm (Zugriff am 17.01.2021).
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den Lehrpersonen — auch zahlreiche Potenziale und Chancen (Ryter 2018,
S.28ff).

3 Coaching im Rahmen der Sommerschule 2020

Das ,Erfolgsprojekt Sommerschule® (Webseite BMBWE Zugriff am
17.01.2021) wurde bereits als Provisorium vorgestellt. Provisorium deshalb,
weil einige Fragen rund um die Praxisbegleitung von Studierenden im Rah-
men des Projektes nach wie vor als nicht ausreichend geklirt bezeichnet wer-
den konnen. Die Praxisbegleitung der Pidagogischen Hochschule Wien ldsst
sich folgendermaflen skizzieren.

Jeder/jedem Studierenden, die/der Praxiserfahrungen an einem Schul-
standort gesammelt hat, wurde eine Praxisbegleiterin/ein Praxisbegleiter von
Seiten der Pidagogischen Hochschule Wien zur Seite gestellt, wobei ein bis
zwei Besuche am Schulstandort zwecks Unterrichtsbeobachtung (oftmals un-
ter Zuhilfenahme eines umfangreichen Beobachtungsbogens) vorgesehen wa-
ren. Zusitzlich bestand die Méglichkeit von zwei Online-Coaching-Terminen
im Einzelsetting (bei konsensualer Terminfestlegung zwecks Abhaltung im
Vorfeld), die Inanspruchnahme durch die Studierenden war hierbei freiwillig.
Eine Teilnahme an der Sommerschule war fiir Studierende ab einem hsheren
Bachelorstudiensemester sowie im Masterstudiengang moglich. Als besondere
Herausforderungen bei der Durchfiihrung der Praxisbegleitung haben sich aus
Sicht der Coaches vor allem folgende Problemstellungen ergeben (vgl. Danter
& Wagner, in diesem Band):

e Ein gemeinsames theoretisch-methodisches Verstindnis von Coaching und
welche spezifischen Leistungen es im Rahmen von Praxisbegleitung von
Lehramtsstudierenden erbringen kann, fehlt weitgehend bei den Praxisbe-
gleiter*innen. Zudem konnte auf keine einheitliche Begrifflichkeit zuriick-
gegriffen werden.

e Im Vorfeld der Praxiseinsitze lagen kaum oder gar keine Informationen
iiber die Schiiler*innen und deren Lernvoraussetzungen vor, was sich ne-
gativ auf die gezielte (Unterrichts-) Vorbereitung auswirkte.

e Coaches und Coachees kannten sich oftmals vor dem ersten Online-
Coachingtermin nicht, was den Beziehungsaufbau tendenziell erschwerte.
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e Nicht alle eingesetzten Coaches verfiigen iiber eine spezifische Aus- und/
oder Weiterbildung im Bereich Coaching bzw. personenorientierter Pro-
zessberatung.

Genannte Schwierigkeiten beanspruchen keine Reprisentativitit, jedoch kon-
nen sie als wichtige Bezugspunkte fiir eine reflexive Auseinandersetzung mit
Fragen der Form und Qualitit von Beratungs- bzw. Begleitprozessen im Rah-
men von Praxislernen an Hochschulen herangezogen werden.

4 Chancen und Limitierungen von Coaching unter gegebenen
Rahmenbedingungen

Coaching ist im schulisch-hochschulischen Bereich mittlerweile fest verankert,
wenn auch mit unterschiedlichen Funktionen und Anwendungen versehen.
Gerade dem Beratungsformat Coaching wird offenbar viel zugetraut in Be-
zug auf Einsatz- und Leistungsfihigkeit, reicht doch die Palette vom Schullei-
tungscoaching (Schreyogg 2000b) iiber die Begleitung von Studierenden im
Rahmen diverser Formen von Praxislernen (u. a. Krichter 2018; Potzmann &
Roszner 2017; Potzmann & Roszner 2020) und dem Coaching von Lehren-
den an Hochschulen und Universititen (Guenther 2015) bis hin zum Lern-
coaching mit Schiiler*innen in der Schulklasse (Matthes & Garczorz 2019,
S.33ft.; Ryter 2018, S. 29). Begriinden lisst sich diese Entwicklung wohl vor
allem damit, weil Coaching ,ziel- und handlungsorientiert arbeitet, und zwar
an der Schnittstelle von Person und Beruf im Kontext einer Organisation® (Ry-
ter 2018, S. 28). Dariiber hinaus zielt es in der Regel — und das kann ein mini-
maler konzeptueller Konsens sein — darauf ab, (Selbst-)Reflexionen auf Seiten
der Coachees zu férdern, was wiederum zu mehr Selbstindigkeit bei der Be-
wiltigung komplexer (beruflicher) Herausforderungen (Stichwort Handlungs-
kompetenz) fithren soll (Greif 2008; Greif & Rauen 2018; kritisch im Kontext
Neuweg 2017). Darin liegt wohl eine Art Heilsversprechen fiir eine Zeit, in der
der Umgang mit multipel und zeitgleich auftretenden Unsicherheiten immer
zentraler zu werden scheint. Dieser Umstand diirfte sich in seiner grundle-
genden Dynamik durch die aktuelle COVID-19-Krise noch weiter verstirken
und zudem bedingen, dass Fragen zur Gestaltung von Lern- aber auch Bera-
tungssettings zunchmend an Bedeutung erlangen werden. Eine fiir alle bereits
wahrnehmbare Verinderung betrifft den durch Distance Learning bedingten
Wechsel vom Live-Setting hin zum Online-Setting, wie es auch fiir die Praxis-
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begleitung im Rahmen der Sommerschule charakteristisch war (beispielweise
Berninger-Schifer 2018). Diese Adaptation kann neue Erkenntnisse und Er-
fahrungen bringen, zugleich aber auch eine spezifische Herausforderung dar-
stellen, da die Coaches hier besonders in ihrer Kompetenz gefordert werden,
in kurzer Zeit (nur zwei Termine!) eine tragfihige Beziehung zum Coachee
herzustellen — noch dazu, wenn sich Coach und Coachee vor dem ersten vir-
tuellen Kennenlernen noch nie vorher real begegnet sind (Ehrenthal, Moller &
Zimmermann 2020; Mannhardt & De Haan 2018; Rauen, Strehlau & Ubben
2009). Erschwerend kann auch noch eine ,Kumulation von Rollen® (Ryter
2018, S. 34) hinzukommen, die immer dann eintritt, wenn Coaches zugleich
Lehrende an jener Hochschule sind, an der die/der Studierende/Coachee sei-
nen Abschluss machen méchte und der Erfolg u. U. auch von der Person
abhingt, die zuvor noch eine beratende Rolle innehatte. Potzmann und Rosz-
ner (2017, S.228) sprechen in diesem Zusammenhang von der Gefahr einer
,Rollenkonfusion“. Die Gefahr von Rollenkonfusionen auf Seiten der Praxis-
betreuer*innen im Rahmen der Sommerschule war hierbei besonders grof3, da
dieselben Lehrpersonen einmal in der Rolle von Coaches auftraten, ein ande-
res Mal an den Schulastandorten dagegen als Praxisbeobachter*innen. Natiir-
lich kommt es hierbei immer auch darauf an, wie Lehrpersonen ihre Rollen
interpretieren und auslegen, eine formelle Absicherung spezifisch reglemen-
tierter Praxishandlungen (z. B. durch Rollenskripts, klare und transparente
Rahmenbedingungen etc.) gibt es aber bisher nicht. Wie und in welcher Form
eine Rolle ausgeiibt wird, verbleibt damit im informellen Bereich, was dazu
fihren kann, dass die sich daraus ergebenden Unsicherheiten Auswirkungen
auf den Grad der Vertraulichkeit bzw. auf die Bezichung zwischen Student*in
und Lehrperson im jeweiligen Setting haben kann (Ryter 2018, S. 35). Der
beschriebene Umstand kann grofle Auswirkungen auf die Qualitit von Bera-
tungsprozessen haben, bedenkt man, dass die Beratungsbezichung einen ganz
zentralen Wirfaktor in Beratungen darstellt (beispielsweise Ehrenthal, Méller
& Zimmermann 2020; Holloway 1998). Noch prekirer kann der Beratungs-
prozess werden, wenn das Coaching nicht freiwillig in Anspruch genommen
werden kann, da hier die Gefahr besonders grof§ ist, dass Studierende zum
anberaumten Zeitpunkt kein dringendes Anliegen haben oder sich nicht aus-
reichend auf die Beratungssituation einlassen wollen und/oder kénnen. Fragen
zur Gestaltung des Settings im Rahmen der Praxisbegleitung im Bildungsbe-
reich werden damit nicht nur fiir das Projekt Sommerschule dringend. Hier
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entziindet sich die Thematik aber sehr deutlich, da nur wenige Vorgaben exis-
tieren, auf die verbindlich zuriickgegriffen werden kann, um Handlungssicher-
heit zu erlangen. Eine Moglichkeit der Setting-Gestaltung lisst sich fiir kiinfti-
ge Konzeptualisierungen in Form des fachspezifisch-pidagogischen Coachings
bei Fritz Staub finden. Hierbei liegt der Fokus der Praxisbegleitung auf der
theoriebezogenen Unterrichtsentwicklung, wobei der Unterichtsplanung ein
besonderer Stellenwert zukommt und die Praxisbegleiterin/der Praxisbegleiter
den Unterrichtsprozess ko-konstruiert und damit Mitverantwortung fiir das
Gelingen von Unterricht iibernimmt (Staub 2001, S. 1871f.). Inwiefern — dar-
tiber hinaus — noch Lehrpersonen von den Schulstandorten zwecks Informa-
tionsweitergabe zu den Lernvoraussetzungen und -stinden der Schiiler*innen,
die an der Sommerschule teilnehmen, miteinbezogen werden konnen, miisste
gesondert verhandelt werden. Das Ringen um eine Einheitlichkeit des Formats
Coaching und eine gemeinsame Begrifflichkeit wird aber auch hier deutlich.
Soll man jetzt von Coaching sprechen, von Praxisbegleitung ganz allgemein,
von fachspezifisch-pidagogischem Coaching oder gar von didaktischer Refle-
xion? Und welche Form ist die jeweils passende? In Anbetracht der nach wie
vor existenten theoretischen wie auch methodischen Unterbestimmtheit des
Formats Coaching, die zu weiterer Konfusion beitragen kann, lisst sich die-
se grundsitzliche Schwierigkeit aber nicht im Rahmen des gegenstindlichen
Beitrags 16sen und muss auf kiinftige Auseinandersetzungen delegiert werden
(Schreysgg 2000a, S. 154t.).

Es mag in Bezug auf die allgemein hohen Anforderungen an Beratungs-
leistungen paradox klingen, aber bis jetzt darf sich jede Person als Coach be-
zeichnen, unabhingig davon, welche Aus-, Fort- oder Weiterbildungen sie
absolviert hat. Einen gesetzlichen Berufsschutz gibt es nicht. Das riickt zu-
nichst die Frage nach der Qualitit der Coaches bzw. der Praxisbegleiter*innen
ins Zentrum der Aufmerksamkeit (Lippmann 2009; Neuweg 2017, S. 98f.).
Bereits seit geraumer Zeit existieren hierzu Ideen fiir professionelle Formen
von Praxisbegleitung speziell fiir die Lehrpersonenbildung, die aber schein-
bar (noch) nicht ausreichend zur Kenntnis genommen werden (u. a. Klement,
Lobendanz & Teml 2002; Klement & Teml 1996; Schreyogg 2000a, S. 27).
Gerade an Pidagogischen Hochschulen, wo Professionalisierungsprozesse und
Berufspraxis einen hohen Stellenwert innehaben, sollten Fragen nach der Form
und Qualitit von Praxisbegleitung ihren genuinen Ort haben. Was kann al-
so kiinftig als state of the art in Bezug auf Praxisbegleitung von Studierenden
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durch Hochschullehrpersonen definiert und etabliert werden, um nicht hinter
dem Stand der Forschung in diesem Bereich zuriickzubleiben (u. a. Reintjes,
Bellenberg & Brahm 2018; Schatzmann, Staub & Niggli 2018; Staub 2001)?
Nimmt man die bisher getroffenen Uberlegungen ernst, dann umfassen For-
men professioneller Praxisbegleitung zudem auch Formen der Metareflexion
tiber die Begleitung selbst. Konkret sind hier Angebote zu Super-/oder kolle-
gialer Intervision angesprochen, die zwar im Moment nur teilweise vorhanden
sind, aber umso wichtiger wiren gerade dann, wenn die existierenden Rah-
menbedingungen (noch) nicht ausreichend Sicherheit in Bezug auf Settingge-
staltung und Handlungsvollziige geben kénnen (Brenn et al. 1996, S. 1771f;
Kotte 2018; Majcen & Fede 2020). Einerseits konnten sie Lehrpersonen da-
bei unterstiitzen, Schwierigkeiten bei der Ausgestaltung der Rolle bzw. dem
Rollenwechsel zwischen Lehrperson und Coach besser zu bewiltigen (Potz-
mann & Roszner 2017; Ryter 2018). Andererseits kdnnten sie dazu beitragen,
Qualitit zu entwickeln im Sinne ,metahermeneutischer Mehrebenenreflexi-
on® (Petzold 2007, S.128ftf.), die es erméglicht, die volle Komplexitit von
Beratungs- bzw. Begleitformen kritisch im Blick zu behalten (beispielsweise
die Einfliisse relevanter Umwelten auf das Handeln, die situativen und zeit-
lichen Kontextbedingungen, die organisationale Eingebundenheit, das eigene
Handeln selbst, etc.).

Die angesprochenen Entwicklungen streifen wohl auch Fragen nach
der Umsetzbarkeit und der Finanzierbarkeit entsprechender Angebote (Keil
2007). Gegenstindlicher Beitrag kann demnach als Pliadoyer fiir eine noch
bewusstere Gestaltung der Rahmenbedingungen im jeweiligen Bereich, aber
auch als Plidoyer fiir mehr Ressourcen im Feld verstanden werden. Beides
wiirde dazu beitragen, das Provisorische oder Prototypische des Projekts Som-
merschule in Bezug auf genannte Aspekte ein Stiick weit zu reduzieren, aber
auch weitere Entwicklungen im Praxisfeld Schule/Hochschule erméglichen.
Apropos Qualitit von Coaching. Als minimaler konzeptueller Konsens in Be-
zug auf die Zielsetzung von Coaching wurde bereits das Auslésen von (Selbst-)
Reflexionen auf Seiten der Studierenden respektive Coachees eingefiihrt. Doch
wie soll dies geschehen? Arnold (2011, S.319ff.) verweist auf die Charak-
terisierung des Coachingsprozesses als ,,Suchbewegung® zwischen ,Irritation
und Unterstiitzung®, die — dhnlich wie Bildung — nur aus einer ,Suchhal-
tung” der/des Coaches heraus entwickelt werden kann. Es geht damit auch auf
Seiten der Coaches um Selbstreflexionen, Prozesswissen und Haltungsfragen.
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Daraus ergibt sich eine weitere, nicht uninteressante konzeptuelle Schirfung:
Im Riickgriff auf Lakoff und Johnson (2018), die sprachanalytisch aufzeigen,
dass zumindest im angloamerikanisch-europiischen Kulturkreis eine Diskussi-
on grundlegend als Kampf metaphorisiert ist, bei der das bessere Argument ge-
winnt, kann kritisch darauf verwiesen werden, dass diese Erkenntnis auch fiir
gelingende Coachingprozesse bedeutsam sein kann. Im Coaching geht es um
selbstreflexive Auseinandersetzungen, die die Person als solche mit ihrer gesam-
ten Leiblichkeit betreffen (also Geist, Seele, Korper). Das markiert einen per
se offenen, wie unabschliefbaren Prozess, bei dem es nicht um Gewinnen und
Verlieren in Bezug auf kognitiv verhandelbare Inhalte geht, sondern vielmehr
um Zugewinne in Form personlicher Entwicklung (Kompetenzentwicklung
vor allem im iiberfachlichen Bereich) und zunehmender (Selbst-)Bewusstheit.
Pointiert: Coaching bedingt individuelles Lernen, es initiiert und gestaltet per-
sinliche Bildungsprozesse (Geifller 2018a; Geifller 2018b). Vielleicht liegt gera-
de hier das gréfite Potenzial von Coaching im Bildungsbereich.

5 Resiimee und Ausblick

Resiimee und Ausblick fithren gedanklich zu Hamlet zuriick. Die Seinsfra-
ge ist eine moralisch-ethisch aufgeladene: Hamlet fragt, welche der beiden
Seins-Moglichkeiten uns im Geist mehr adeln wiirde (,Ob’s mehr uns adelt
wohl im Geist“): Die Unbill des Schicksals zu erdulden oder zu kimpfen
und schliefflich zu sterben. Doch ist das nicht etwas unterkomplex gedacht?
Wir diirfen nicht vergessen, dass Hamlet ja immer wieder seine Zogerlich-
keit und Nachdenklichkeit zum Vorwurf gemacht werden — er tut sich offen-
bar schwer damit, das Seins-Dilemma fiir sich konstruktiv zu 16sen. Ergeben
sich bei genauer Betrachtung nicht eine ganze Vielzahl an alternativen Hand-
lungsmoglichkeiten? Verstellt die existenziell verengte Fragestellung nicht den
Blick auf Méglichkeiten wie beispielsweise die Verarbeitung der Trauer we-
gen des Todes des Vaters (durch Wertschiitzung und emotionale Unterstiitzung),
die Moglichkeit der Verbalisierung eigener Gefiihle (durch Affektaktivierung
und -kalibrierung), die Analyse der aktuellen Problemlage und das Festigen
der eigenen (beruflichen) Identitit und Rolle (durch Ergebnisorientierte Pro-
blem- und Selbstreflexion), das Entwickeln von konkreten Handlungszielen und
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-Strategien (durch Zielklirung), die bewusste Lenkung der Aufmerksamkeit’
auf Gelingendes (durch Ressourcenaktivierung) oder zuletzt gar das Handeln
selbst, fiir das Hamlet kritisiert wird (durch Umsetzungsunterstiitzung) (alle
in Klammer gesetzten Punkte in Anlehnung an die Wirkfaktorenanalyse von
Coaching nach Greif 2009)?

Gerade hier kénnte Coaching ansetzen und Unterstiitzung bei der Ent-
wicklung von (beruflicher) Handlungskompetenz leisten (Lippmann 2015,
S.52). Vornehmlich in einer edukativen Ausrichtung, die Anklinge an alte
Bildungsideale nimmt (z. B. Miindigkeit, Autonomie) (Ryter 2018, S.34;
Schreyogg 2000a, S. 19ff; Schreyogg 2000b, S. 215). Coaching kann ermich-
tigen (empowern), ohne sich dabei in einer biniren Matrix zu erschopfen
oder gar zu (physischer) Gewalt aufzurufen (Arnold et al. 2011). Ambigui-
tit statt Ambivalenz (in diesem Kontext wichtig: Kohlberg 2017)! Es gibt in
jeder Situation vielfiltige bzw. diverse Handlungsméglichkeiten, die oftmals
erst durch von auflen angeregten Perspektivenwechsel in den Blick kommen —
nimlich dann, wenn bestehende Fixierungen geldst werden kénnen (Greif &
Riemenschneider-Greif 2018, S.117ff.). Gerade im Empowerment (also in
der Hilfe zur Selbsthilfe) wird die Sicht frei fiir die ethische Dimension jegli-
cher Beratungsformen (Lindemann 2017, S. 120f.). Frei wird der Blick aber
erst, wenn er absieht von eigenen und/oder unlauteren Zwecken im Rahmen
der Zielerreichung selbst. Die vorbehaltlose und nicht kritisch gepriifte Unter-
stiitzung bei der Erreichung von Zielen auf eigene Kosten (kritisch dazu u. a.
Bellmann 2006; Hicker 2017; Ryter 2018) oder auf Kosten anderer — und an
diesem Punkt ist es egal in welchem Praxisfeld wir uns gerade befinden — muss
nicht nur als unethisch gelten, sondern verliert auch jeglichen Anspruch auf
Legitimitit und Anerkennung als Form professioneller Beratung® (Schmidt-
Lellek 2018; Schreysgg 2012).

Coaching kann vieles sein (Chamadileon-Effekt), sowohl in Hinblick auf sei-
ne Konzeptualisierungen als auch in Hinblick auf seine Anwendungsmog-
lichkeiten. Damit wird es zum (erfolgreichen) Sinn- und Spiegelbild einer
Zeit, in der Fragen der personalen Identitit zunechmend polyrelational ver-

> Anm.: Vergleiche dazu auch das Konzept gelenkter Aufmerksamkeit in der Gestaltpidago-

gik (Biirmann 1992).
Anm.: Vergleiche dazu auch die ,Ethischen Richtinien fiir SupervisorInnen der Ovs«.
Abrufbar unter: https://www.oevs.or.at/fileadmin/oevs_website/user_upload/Ethische_Ric

helinien.pdf

6



114 | Manfred Fede

handelt werden miissen und Eindeutigkeit(en) zur Ausnahme werden (Hen-
ning 2012; Lippmann 2014). Eines kann Coaching jedoch niemals sein, ohne
dabei vollends seine Form, oder besser seine Fassung’, zu verlieren: Frei von
ethischer Begriindung und (Meta-)Reflexion von (Handlungs-)Praxis. Seine
Fassung darf Coaching nicht einmal in einer etwaigen ,parteilichen Zielorien-
tierung“ (Lindemann 2017, S. 173) verlieren, was zugleich eine weitere kriti-
sche wie auch markante Demarkationslinie von Coaching darstellt. Schreyogg
(2000a, S.14) weist darauf hin, dass ein allgemeines Ziel von (Clinical) Su-
pervision im Erreichen einer ,humanere[n] [sic!, MF] und/oder effektivere[n]
Praxis” liegen wiirde. Um als Geschwisterteil von Supervision kiinftig ernst ge-
nommen zu werden, wird sich Coaching — zumindest — an diesem Anspruch
messen lassen miissen, wobei Effektivitit als Motiv professionellen Handelns
nicht ausreicht (Schmidt-Lellek 2018, S. 175). Was Coaching und seinen Ein-
satz im schulisch-hochschulischen Feld betrifft, kann dem nur in affirmativer
Weise begegnet werden. Gerade hier kénnen die Zwillingsformate auch kiinftig
dazu beitragen, dass angehende Lehrpersonen und Lehrpersonen im Dienst
lernen, die (pidagogischen) Beziehungen zu ihren Schiiler*innen respektive
Studierenden zu verbessern — und zu ver-antworten (Frankl 2005, S. 16f.).
Selbst- und Fremdverstehen, als zentrale Bestandteile beraterischer Praxis, kon-
nen dabei als wichtige Voraussetzung fiir ,gutes Lernen in Beziehung® gesehen

werden (West-Leuer 2017, S. 170).

10 be a coach means to act in a moral sense, anytime. Was wire wohl gewesen,
wenn Hamlet eine/einen Coach gehabt hitte?
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Organisatorische und padagogische Konzeption der
Sommerschule 2020 an der Padagogischen
Hochschule Wien
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Abstract Deutsch

Die Padagogischen Hochschulen und Universitéten erhielten im Juni 2020 vom Bundes-
ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung den Auftrag an der Umsetzung der
Sommerschule zur Forderung definierter Schiler*innengruppen, die durch die Corona-
Pandemie bedingte schulische Defizite aufholen sollten, mitzuwirken. Einerseits galt es
Lehramtsstudierende zu motivieren sich fur die Teilnahme an der Sommerschule zu mel-
den, andererseits musste innerhalb kurzer Zeit ein organisatorisches und padagogisches
Konzept zur Sommerschule entwickelt werden, mit dem Ziel Lehramtsstudierende fur ih-
re padagogische Arbeit professionell vorzubereiten. Der Text stellt die organisatorischen
und padagogischen Eckpunkte des Konzepts der Padagogischen Hochschule Wien zur
Sommerschule 2020 vor.

Schliisselworter:

Sommerschule, Lerndefizit, Coronakrise

Abstract English

In June of 2020 the university colleges of teacher education obtained an order from the
Federal Ministry of Education, Science and Research to participate in the implementation
of a Summer School, in order to assist designated groups of students, who needed ma-
ke up for scholastic deficits suffered due to the Corona Virus pandemic. On one hand it
was necessary to motivate student teachers to participate in said Summer School, on the
other an organizational and pedagogical concept, aiming to professionally prepare student
teachers for pedagogical work, had to be developed within a short period of time. This
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text seeks to present the organizational and pedagogical key parameters of the Summer
School 2020 concept developed by the University College of Teacher Education Vienna.
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1 Einleitung

Am Ende der Sommerferien 2020 fand erstmals in Osterreich eine Sommer-
schule fiir Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 6 bis 14 Jahren statt. Es
handelte sich um ein zweiwéchiges Angebot zur gezielten Férderung definier-
ter Lernendengruppen, die durch die Corona-Pandemie bedingte schulische,
besonders sprachliche Defizite autholen sollen.

Dazu erhielten die Pidagogischen Hochschulen und Universititen im Ju-
ni 2020 den Auftrag an der Umsetzung mitzuwirken. Einerseits galt es Lehr-
amtsstudierende zu motivieren sich fiir die Teilnahme an der Sommerschule
zu melden, andererseits musste in kurzer Zeit ein organisatorisches und pid-
agogisches Konzept zur Sommerschule entwickelt werden, mit dem Ziel, die
Lehramtsstudierenden der Pidagogischen Hochschule Wien fiir ihre pidago-
gische Arbeit optimal vorzubereiten (BMBWE, 2020).

2 Organisatorische Konzeption

Zehn Wochen standen den Pidagogischen Hochschulen fiir die Organisation

und pidagogische Vorbereitung bis zum Start der Sommerschule zur Verfii-
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gung. In einem ersten Schritt definierte an der Pidagogischen Hochschule
Wien ein Team von Hochschullehrenden aus dem Institut fiir bildungswis-
senschaftliche Grundlagen und reflektierte Praxis und dem Institut fiir Hoch-
schulmanagement die nétigen Eckpunkte und fixierte einen Zeitplan zur Um-
setzung.

e Konzeption der pidagogischen Leitlinien

— Studierendenkohorte
— Lehrendenteam — Planung der Begleitlehrveranstaltungen
— Anerkennungsmodus

o Aktive Bewerbung bei den Studierenden (Website, Newsletter, Austausch
mit Studierendenvertretung, Social Media, Mail, etc.)

e Belegung der Begleitlehrveranstaltungen in PH-Online, Abgleich der
Standorte

e Informationsmanagement fiir teilnehmende Studierende

e Vorbereitung einer Studierendenevaluation mittels Fragebogen

In einem Zeitraum von nur zehn Tagen meldeten sich mehr als 190 Lehr-
amtsstudierende des Bachelor- und Masterstudiums Primarstufe, die bereits
vier Semester Schulpraktikum positiv absolviert hatten, zu den Begleitlehrver-
anstaltungen an und wihlten in einem weiteren Schritt Schulstandorte in ganz
Osterreich aus. Parallel dazu konzipierten Hochschullehrende die Begleitlehr-
veranstaltungen.

3 Padagogische Konzeption

Im Hochschulgesetz 2005 sind im Rahmen des Bachelorstudiums ,, Praktika
im Rahmen von Pidagogisch-praktischen Studien zumindest im Umfang von 10
ECTS-Anrechnungspunkten® vorgegeben (Anlage zu §74a Abs. 1 Z 4 Hoch-
schulgesetz 2005 i.d.g.E). In jedem dieser Schulpraktika sollen Lehramtsstu-
dierende an einem Schulstandort unter festgelegten Bedingungen im Direkt-
kontakt mit Lernenden Erfahrungen in der Rolle als Lehrperson sammeln und
schrittweise Kompetenzen in berufsspezifischen Handlungsbereichen wie bei-
spielsweise in der Planung, Durchfiihrung und Analyse von Unterricht er-
werben und (weiter-)entwickeln (Hascher, 2012). Wihrend der Schulprak-
tika betreuen Lehrpersonen der Schule die Lehramtsstudierenden auf Basis
hochschulischer curricularer Vorgaben. Weiters ist in den Begleitlehrveranstal-
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tungen eine ,systematische und methodisch gerahmte, kasuistisch orientierte
Analyse und Reflexion fiir die Entwicklung einer ,,deliberate practice® (Schrit-
tesser, 2014, S. 47) Aufgabe von Hochschullehrenden.

Im Vergleich zum Schulpraktikum lag dem Projekt Sommerschule 2020
kein Curriculum zugrunde, Ziele und Inhalte verfolgten keinen schrittweisen
Kompetenzaufbau und Priifungsleistungen wie bei einer dem Lehramt zuge-
ordneten Lehrveranstaltung im Curriculum waren daher nicht méglich.

Fiir die zweiwochige Arbeit in der Sommerschule erwarben Lehramtsstu-
dierende der Pidagogischen Hochschule Wien 5 ECTS-Anrechnungspunkte,
die sie im Laufe des Studiums fiir ein Modul der Pidagogisch-praktischen Stu-
dien zur Anerkennung einreichen kénnen. Dafiir waren sie am Schulstand-
ort der Sommerschule entweder alleine oder im Tandem fiir die Gestaltung
und Durchfithrung des Unterrichts, der Gestaltung des Stundenplans und des
organisatorischen Rahmens und zur Beaufsichtigung der Schiilerinnen und
Schiiler vor dem Unterricht, im Unterricht und in den Pausen verpflichtet
(BMBWEF 2020, S.6ff). Eine durchgehende Betreuung und Unterstiitzung
durch Lehrpersonen am Schulstandort wie in den Schulpraktika war nicht
vorgesehen.

In den Begleitlehrveranstaltungen galt es daher die Lehramtsstudierenden
auf ihre Aufgabe mit dem Fokus auf fachwissenschaftlich-fachdidaktische und
pidagogische Inhalte intensiv vorzubereiten, sie in ihrem pidagogischen Han-
deln zu begleiten und die Reflexion ihrer gemachten Erfahrungen anzuregen.

3.1 Vorbereitung auf die Sommerschule

Die vorbereitenden Lehrveranstaltungen fanden an zwei Tagen Anfang Juli
im Ausmafd von 15 Unterrichtseinheiten (1 ECTS-AP) pandemiebedingt on-
line via Zoom statt. Schwerpunktmiflig wurden allgemeine pidagogische und
sprachdidaktische Inhalte seminaristisch erarbeitet, wiederholt und an diver-
sen Beispielen gezeigt, wie Projektarbeiten in einer sprachlich und altersbezo-
gen heterogenen Lerngruppe differenziert umgesetzt werden konnen.
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Titel

Inhalte

Einfithrung, Organi-

Das Konzept der Sommerschule — Aufgaben und Anforderungen an

satorisches Studierende
Erwartungen Studierender an die Sommerschule
Rechtliche Rahmenbedingungen
Konzepte und Me- Aufbau von Bildungssprache
thoden zur Sprach- Sprachsensibler Unterricht in der Grundschule
forderung Konzepte zur Sprachférderung

Language Awareness

Sprachliche und kulturelle Vielfalt

Lehren und Lernen
im Blick auf Diversi-
tit

Umgang mit Heterogenitit

pidagogisch relevante Effekte der Dimensionen von Diversitit
Bedeutung der Flexibilitit

Strategien zur Gruppenkonstituierung

Projektunterricht — projektorientiertes Arbeiten

Fokus DaZ in der
Sommerschule 2020

Deutsch als Zweitsprache
Sprachférderdiagnostik
Hér-, Sprech-, Lese-und Schreibférderung

Aktive Bewegungs-
pausen

regelmiflige Bewegung als wichtige Voraussetzung fiir ganzheitliche
Entwicklung, Bewegungstraining mit und ohne Musik
Lernen mit und durch Bewegung

Tabelle 1: Begleitlehrveranstaltungen zur Sommerschule an der Padagogischen Hochschule Wien

Lehramtsstudierende sollten so zwei wesentliche Kompetenzen fiir das Ar-
beiten in der Sommerschule erweitern, nimlich die Fahigkeit die heterogenen
Ausgangsvoraussetzungen von Lernenden mit Blick auf die Unterrichtssprache
Deutsch zu erheben und die Fihigkeit didaktisch-methodisch ansprechende
Angebote zur sprachlichen Bildung zu entwickeln. Zu den Lehrveranstaltun-
gen wurden parallel begleitende Moodle-Kurse, die good-practice Beispiele,
weiterfithrende Inhalte, Linksammlungen und Studierendenarbeiten beinhal-
teten, zur Verfligung gestellt.

3.2 Begleitung wéahrend und nach der Sommerschule

Wihrend der Sommerschule wurden die Studierenden von Hochschullehren-
den begleitet und gecoacht. Diese Lehrveranstaltung im Format einer Ubung
fand ebenfalls online statt, da die Lehramtsstudierenden der Pidagogischen
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Hochschule Wien an Schulstandorten in ganz Osterreich eingesetzt waren.
Vereinzelt besuchten Hochschullehrende auch Schulstandorte um im person-
lichen Austausch mit den verantwortlichen Personen und den Studierenden
Rahmenbedingungen und Herausforderungen des Projekts Sommerschule zu
erdrtern und Studierende in ihrer Tétigkeit mit den Lernenden zu beobachten.

Im Rahmen der Lehrveranstaltung ,,Online-Coaching & Begleitung® im
Ausmafl von 15 Einheiten (1 ECTS-AP) konnten die Studierenden wihrend
ihrer Titigkeit an einem Schulstandort 1.) iiber die aktuellen Herausforde-
rungen mit einer Hochschullehrperson und Studienkolleg*innen diskutieren,
2.) methodisch-didaktische Fragestellungen besprechen, 3.) ihre praktischen
Unterrichtsinhalte mit theoretischen bildungswissenschaftlichen Grundlagen,
den Fachwissenschaften und Fachdidaktiken verbinden und erértern und 4.)
theoriebasiert ihre Erfahrungen angeleitet reflektieren. Damit sollte auch eine
vertiefende Auseinandersetzung mit Blick auf die personbezogenen tiberfachli-
chen Kompetenzen stattfinden und selbst-reflektierende, professionsorientier-
te Personlichkeitsarbeit und die Stirkung von Selbst-, Sozial- und Systemkom-
petenz den Professionalisierungsprozess begleiten wie dies als Querschnittsma-
terie auch im Bachelorcurriculum Primarstufe der Pidagogischen Hochschule

Wien verankert ist (PH Wien, 2019).

4 Fazit

Innerhalb kurzer Zeit wurde an der Pidagogischen Hochschule Wien ein or-
ganisatorisches und pidagogisches Konzept zur Sommerschule entwickelt und
umgesetzt. Lehramtsstudierende sollten fiir ihre pidagogische Arbeit an einem
Sommerschulstandort professionell vorbereitet sein. Auflerdem wurde ein Be-
gleitforschungskonzept ausgearbeitet, das im Anschluss an die Sommerschule
die Studierenden mittels Fragebogenerhebung zu den Effekten des Projekts
befragte. Im Fokus der Querschnittsuntersuchung stand neben der Wirksam-
keit der Sommerschule, die Selbsteinschitzung professioneller Kompetenzen
sowie die Effektivitit des Formats als Teil der Pidagogisch-praktischen Stu-
dien im Rahmen der Lehrer*innenbildung. Die Ergebnisse sind in weiteren
Texten dieses Bandes verdffentlicht und sind die Basis fiir die Weiterarbeit in
den Folgejahren.
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Sommerschule 2020 — eine Studierendenevaluation der
PH Wien
Methodischer Zugang und vergleichende Analyse

Georg Lauss

Abstract Deutsch

Der Beitrag prasentiert und diskutiert das Begleitforschungskonzept der ,Sommerschule
2020" am Standort der Padagogischen Hochschule Wien. Im Anschluss an die Sommer-
schule wurden die Studierenden (N=173) mittels Fragebogenerhebung zu den Effekten
des Projekts befragt. Im Fokus der Querschnittsuntersuchung stand neben der Wirksam-
keit der Sommerschule, die Selbsteinschatzung professioneller Kompetenzen sowie die
Effektivitdt des Formats als Teil der Padagogisch-praktischen Studien im Rahmen der
Lehrer*innenbildung. Das eingesetzte Erhebungsinstrument erweist sich nach statistischer
Prifung als durchgéngig reliabel. Die Studierenden fuhlten sich durch ihr bisheriges Studi-
um auf die unterrichtliche Tatigkeit im Rahmen der Sommerschule gut vorbereitet und die
Sommerschule leistet einen Beitrag zur Férderung padagogischer Fahigkeiten. Gerade fur
den Bereich des Umgangs mit Mehrsprachigkeit trifft dies allerdings weniger zu als in an-
deren Bereichen. Profitiert wird allerdings Giberwiegend in Bereichen, in denen schon vor
Beginn der Sommerschule die Selbstwirksamkeitserwartungen hoch waren. Daruber hin-
aus sinkt aus Sicht der Studierenden der Nutzen einer Teilnahme, je weiter fortgeschritten
sie in ihrem Studium bereits sind.

SchllUsselworter:

Sommerschule, Evaluation, Padagogisch-praktische-Studien, Kompetenzentwicklung

Abstract English

The article presents and discusses the accompanying research concept of the ,Summer
School 2020" at the location of the University of Teacher Education Vienna. Following the
summer school the students (N=173) were interviewed about the effects of the project by
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means of a questionnaire survey. The cross-sectional study focused on the effectiveness
of the summer school, the self-assessment of professional competencies and the effec-
tiveness of the format as part of the pedagogical-practical studies in teacher education.
The survey instrument used proved to be consistently reliable after statistical testing. The
students felt well prepared by their previous studies for the teaching activities in the context
of the summer school and the summer school contributes to the promotion of pedagogical
skills. However, this is less true for the area of dealing with multilingualism in particular than
in other areas. However, the benefits are predominantly felt in areas in which self-efficacy
expectations were already high before the start of the summer school. Furthermore, from
the students’ point of view, the benefit of participation decreases the more advanced they
are in their studies.
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summer school, evaluation, practical studies, competence development
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1 Einleitung

Schulpraktika, bei denen Studierende Lerngelegenheiten im zukiinftigen Be-
rufsfeld erhalten und schrittweise professionelles pidagogisches Handeln ent-
wickeln, sind ein konstitutives Element jeder Lehrer*innenbildung (Bach,
2020). Auch an der Pidagogischen Hochschule Wien nehmen sie im Rah-
men der Pidagogisch-praktischen Studien einen nicht unerheblichen Teil des
Ausbildungskonzeptes angehender Primarstufenpidagog*innen ein (Kaluza et
al., 2018, 2020). Schulpraktika finden in der Regel an ausgewihlten Schul-
standorten unter der Betreuung von dafiir ausgebildeten Lehrer*innen (Men-
tor*innen, Praxislehrer*innen) statt, im Rahmen von Begleitlehrveranstaltun-
gen an der Hochschule werden die gemachten Erfahrungen und gesammelten
Beobachtungen theoriebasiert analysiert und reflektiert.

Das Konzept der Sommerschule sieht vor, dass Studierende freiwillig allei-
ne oder im Tandem mit eine*r*m Studierenden eine Schiiler*innengruppe fiir
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zehn Tage weitgehend selbststindig unterrichten und sowohl fiir Planung und
Gestaltung des Unterrichts als auch fir die Beaufsichtigung und pidagogische
Betreuung im Sinne der Amtshaftung verantwortlich sind. Am Schulstandort
steht entweder die Schulleitung oder ein*e Pidagog*e*in als Ansprechperson
zur Verfligung. Auflerdem erfolgt eine Betreuung durch Hochschullehrende
im Rahmen von Begleitlehrveranstaltungen. Fiir diese Unterrichtstitigkeit er-
halten Studierende eine Anerkennung von 5 ECTS-Anrechnungspunkten fiir
ihr Studium (BMBWF 2020a).

Studierende schreiben den Lernerfahrungen aus Schulpraktika eine ho-
he Bedeutung fiir ihren Studienerfolg zu (Smith & Lev-Ari, 2005). Sie sam-
meln trotz oftmals grofler Herausforderungen iiberwiegend positive Erlebnis-
sen (Hascher & Hagenauer, 2016). In der Regel steigt nach der Absolvierung
ihre Selbsterwartung und die Selbsteinschitzung ihrer Kompetenzen (Bach,
2013).

Aus Sicht der Lehrer*innenbildung ergibt sich damit die Frage, ob und
wenn ja, in welchen berufsspezifischen Handlungsbereichen dieses Sommer-
schulpraktikum einen Beitrag zur Umsetzung der curricularen Ziele leistet.
Die Sommerschule sollte somit von systematischen empirischen Erhebungen
begleitet werden. Ein Grof3teil der teilnehmenden Studierenden des Bachelor-
und Masterstudiums Primarstufe der Pidagogischen Hochschule Wien wurde
daher nach Absolvierung der Sommerschule iiber ihre Erfahrungen wihrend
des Unterrichts mittels Onlinefragebogen befragt. Im Zentrum der Evaluation
stand die Frage, ob Studierende sich durch ihre bisherigen Studien auf die un-
terrichtliche Titigkeit im Rahmen der Sommerschule gut vorbereitet fiihlen
und weiters, ob nach ihrer Selbsteinschitzung die Sommerschule einen wich-
tigen Beitrag zu ihrer Ausbildung im Lehramtsstudium leistet.

Im Folgenden wird das Untersuchungsdesign im Detail beschrieben. Des
Weiteren werden die theoretischen und methodologischen Uberlegungen vor-
gestellt sowie auch der gesamte, der Untersuchung zu Grunde liegende, Frage-
bogen hinsichtlich seiner Reliabilitit diskutiert.

Im Ergebnisteil finden sich Vergleiche zwischen unterschiedlichen Teilbe-
reichen der Untersuchung und zwischen verschiedenen Studierendengruppen.
Die Detailauswertungen der unterschiedlichen Aspekte finden sich getrennt
in unterschiedlichen Texten dieses Sonderbandes. So werden die Ergebnisse
zu allgemeinen Aspekten und die Umsetzungen der Leitlinien der Sommer-
schule im Artikel von Claudia Kaluza und Bernhard Schimek genau unter die



132 | Georg Lauss

Lupe genommen. Den Teilbereich der Sprachdidaktik und die Einstellungen
zur Mehrsprachigkeit analysieren Jutta Majcen und Linda Wéhrer. Gabrie-
le Kulhanek-Wehlend, Claudia Kaluza, Georg Lauss und Bernhard Schimek
diskutieren die Rolle der Sommerschule als Teil der Pidagogisch-praktischen
Studien in den Bereichen Klassenfithrung, methodisch-didaktische Fihigkei-
ten und Reflexion.

Der Schlussteil fasst die wichtigsten Ergebnisse noch einmal konzise zu-
sammen und prisentiert auf der Basis der gezogenen Vergleiche Vorschlige fiir
die Weiterentwicklung des Konzeptes der Sommerschule und der Begleiteva-
luation.

2 Untersuchungsdesign

Evaluiert wurde auf der Basis einer Befragung von Studierenden, die im Rah-
men der Sommerschule unterrichteten, mittels Fragebogenerhebung in ge-
schlossenen Antwortformaten. Deren Erwartungen, Uberzeugungen, Erfah-
rungen und ihre Sicht, auf die ihnen durch die Sommerschule gebotenen
Lernméglichkeiten wurden online mittels der Erhebungssoftware Lymesurvey
erhoben. Die gesammelten Daten wurden quantitativ mittels der Statistiksoft-
ware SPSS ausgewertet. Die Erhebung wurde im Zeitraum vom 4. September
bis 20. September 2020 durchgefiihrt. Insgesamt nahmen 173 (von 192) Stu-
dierende an der Befragung teil. Dies entspricht einem Anteil von 90% der
teilnehmenden Studierenden der Sommerschule. Erhoben wurden Einschit-
zungen zu Auswirkungen der Sommerschule auf Schiiler*innen, die Selbstein-
schitzung von Studierenden in unterschiedlichen Kompetenzbereichen und
ihre Einschitzung der Wirksamkeit der Sommerschule als Teil ihrer Professio-
nalisierung. Auflerdem wurden Alter, Geschlecht, gewihlter Studienschwer-

punkt und der Ausbildungsstand der Studierenden abgefragt.

2.1 Zusammensetzung des Samples

In Teil 1 wurden Kennzahlen zur Zusammensetzung des Studiensamples erho-
ben. Neben dem Alter der Studierenden waren dies das Geschlecht, das genaue
Studium, der darin gewihlte Schwerpunkt, der Studienfortschritt und die be-
reits absolvierten Schulpraktika. Knapp iiber 80 % der Studierenden waren
weiblich und der Grof3teil zwischen 21 und 25 Jahre alt (61,8 %). Ein weite-
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res Drittel der Befragten war 26 Jahre oder ilter und ein kleiner Teil (5,2 %)
jiinger als 21 Jahre.
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Abb. 1: Altersstruktur
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Abb. 2: Verteilung Geschlecht

Die teilnehmenden Studierenden der Sommerschule rekrutierten sich aus
den unterschiedlichsten Jahrgingen. 15 % der Studierenden absolvierten zum
Zeitpunkt der Sommerschule gerade ein Masterstudium an der PH Wien.
28,3 % waren im letzten Jahr des Bachelorstudiums Primarstufe. Die grofi-
te Gruppe der Teilnehmer*innen (32,9 %) absolvierte gerade das 3. und 23,7
% das 2. Studienjahr.

Von den 173 Befragten konnten 72 Angaben zum gewihlten Schwerpunkt
machen, da sie bereits im 3. oder 4. Studienjahr waren. Jeweils 30,5 % die-
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Jahrgang
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® Bachelor Jahr 3
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Abb. 3: Studienjahrgang

ser Gruppe kamen aus den Bereichen , Kreativitit“ und ,,Inklusion®. Ahnlich
grof8 (26,4 %) war die Gruppe aus dem Bereich ,Sprachliche Bildung®. Rela-
tiv wenige teilnehmende Studierende (12,5 %) absolvierten den Schwerpunkt
»Science & Health®.

Schwerpunkt

W Kreativitat

W Science & Health

# Inklusion
Spachliche B'ildl.'mﬁ_z

Abb. 4: Schwerpunkte

2.2 Auswirkungen der Sommerschule und Umsetzung der Leitlinien aus
Sicht der Studierenden

Der zweite Bereich des Fragebogens umfasst allgemeine Fragen zu den Auswir-
kungen der Sommerschule auf die unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler,
sowie eine Frage bei der erhoben wurde mit welchen Titigkeiten die Studie-
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Kompetenz Nr. Aussage

Die Sommerschule wirkt Bildungsnachteilen entgegen, die wihrend
1 der Schulschliefungen infolge der COVID-19-Pandemie entstanden
sind.

Die Sommerschule
fordert das
Sprachbewusstsein
der Schiller*innen Schreiben
2 in der
Unterrichtssprache | Hérverstehen
Deutsch in
folgenden
Bereichen

Lesen

Sprechen

Die Sommerschule firdert einen selbstbewussteren Umgang der
Schiiler*innen in der Unterrichtssprache Deutsch, ...

ey

Die  Schiller*innen  machen in  der Sommerschule positive
4 Lernerfahrungen, wie sie die Unterrichtssprache Deutsch besser
anwenden und verstehen koénnen.

Die Selbstwirksamkeit und Selbstorganisation der Schiiler*innen wird
2 in der Sommerschule gestirkt,

Der Zusammenhalt und die Sozialkompetenz der Schiiler*innen wird
in der Sommerschule gestirkt,

Feststellung der individuellen
Lernausgangslagen der Schiller*innen

Sichtbarmachen der vorhandenen
Sprachressourcen der Schiiler*innen

Auswirkungen der Sommerschule
o

Schaffung von interessens- und
stirkenorientierte Sprech-, Schreib- oder
Leseanlissen

Motivation der Schiller*innen zum Lernen

Férderung der sozialen Kompetenzen der
Schiiler*innen

die meiste Zeit verbracht

Erarbeitung eines Projektergebnisses (Produkt)
mit den Schiiler*innen

Damirt habe ich in der Sommerschule

Angebot differenzierter Aufgabenstellungen

Tab. 1: Auswirkungen der Sommerschule

renden wihrend der Sommerschule die meiste Unterrichtszeit verbracht ha-
ben. Gefragt wurde, ob sie der Meinung sind, dass die Sommerschule Bil-
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dungsbenachteiligungen entgegenwirke, in welchen Bereichen die Sommer-
schule das Sprachbewusstsein der Schiiler*innen besonders férdert und inwie-
fern vielleicht auch iiber die Sprachfertigkeiten hinausgehende Kompetenzen
gefordert wurden. Im Bereich ,Sprachbewusstsein® wurden Befragungsteil-
nehmer*innen aufgefordert ,Lesen®, ,Schreiben®, ,Hérverstehen® und ,Spre-
chen® in eine Rangfolge zu bringen, je nachdem wie stark das Sprachbewusst-
sein in diesen Bereichen durch die Sommerschule geférdert wurde. Auch bei
der Frage, womit wihrend der Sommerschule die meiste Zeit verbracht wurde,
sollten Studierende die vorgegebenen Antwortméglichkeiten in eine Reihung
bringen. Fiir alle anderen Fragen wurden Likertskalen verwendet, in denen
Zustimmung oder Ablehnung zu bestimmten Aussagen durch Markierung
von einer von 5 Antwortmdglichkeiten gemessen wurde. Hier stand (1) fiir
Htrifft sehr zu“ und (5) fiir , trifft tiberhaupt nicht zu®.

Den dritten Bereich bildeten acht Aussagen bei denen Studierende gebe-
ten wurden einzuschitzen, inwiefern es ihnen gelungen ist, die pidagogischen
Leitlinien der Sommerschule umzusetzen. Auch hier kamen 5-teilige Likerts-
kalen zu Anwendung. Die Detailauswertung dieser Items finden sich im Text

von Bernhard Schimek und Claudia Kaluza.

2.3 Der Beitrag der Sommerschule zum professionellen
Kompetenzaufbau

Der Beitrag der Sommerschule zum professionellen Kompetenzautbau wurde
im vierten und mit Abstand grofiten Teil des Fragebogens erfasst. Der Auf-
bau orientierte sich am Modell professioneller Kompetenzen von Lehrerin-
nen und Lehrern und erfasste unterschiedliche Bereiche des Professionswissens
(insbesondere pidagogisches und fachdidaktischen Wissen) die durch affektiv-
motivationale Zuginge zum Thema Mehrsprachigkeit im Unterricht erginzt
wurden (Baumert & Kunter, 2006).

Operationalisiert wurden die Kompetenzeinschitzungen entlang mafigeb-
licher Dimensionen professioneller Kompetenz. Diese Subskalen umfassten
zwischen 5 und 9 Items.

Selbsteinschitzungsbdgen als Instrument der Datenerhebung im Bereich
der Wirksamkeit von Lehrer*innenbildung sind weit verbreitet aber auch hoch
umstritten. Immer 6fter wird in Frage gestellt, ob ein Zusammenhang zwi-
schen Kompetenzeinschitzung der Studierenden und tatsichlichen Fihigkei-
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Kompetenz | Nr. Testaussage Cronbachs o

Es ist mir gelungen, individuellen Lernausgangslagen der
Schiiler*innen festzustellen.

Es ist mir gelungen, die vorhandenen Sprachressourcen
2 | der Schiiler*innen sichtbar zu machen.

§

g Ich konnte interessens- und stirkenorientierte Sprech-,
5 3 | Schreib- oder Leseanlisse schaffen.

~

=

S

> Es ist mir gelungen, die Schiiler*innen zum Lernen zu
B 5L £

§ 4 | motivieren.

3 0,747
%

g Bs {st mir celuneen: die sosialen i Jar

5 _ | Es ist mir gelungen, die sozialen Kompetenzen der

< 2 | Schiiler*innen zu fordern.

&

=

2 Es ist mir gelungen, mit den Schiiler*innen ein

:E) 6 greifbares Projektergebnis (Produkt) zu erarbeiten.

Es ist mir gelungen, differenzierte Aufgabenstellungen
anzubieten.

Es ist mir gelungen, den Bediirfnissen der Schiiler*innen
8 gerecht zu werden,

Tab. 2: Umsetzung der padagogischen Leitlinien

ten iiberhaupt besteht und wie stark er ist (Cramer, 2010). Jedenfalls stehen
Objektivitit und Validitit der Testergebnisse in Frage. Lange Zeit war iiber-
haupt nicht klar, ob es den unterstellten Zusammenhang iiberhaupt gibt.
Kénig, Kaiser und Felbrich testeten den Zusammenhang zwischen Studie-
rendeneinschitzungen zur Wirksamkeit der Lehrer*innenbildung und ihrem
erzichungswissenschaftlichen Wissen. Letzteres wurde dabei mittels standardi-
siertem Testverfahren erhoben. Fiir deutsche Primarstufenpidagog*innen war
der Zusammenhang statistisch signifikant, aber deutlich weniger stark als er-
wartet (Konig et al., 2012). Allerdings sind die Ergebnisse nicht direkt mit
der vorliegenden Studie vergleichbar, da bei der hier durchgefiihrten Evaluati-
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on der Wiener Sommerschule nicht Daten zur Selbsteinschitzung allgemeiner
pidagogischer Kompetenzen erhoben wurden, sondern sehr spezifische pid-
agogische, erzieherische und (fach-)didaktische Teilkompetenzen.

Der Vorteil von Selbsteinschitzungsbdgen liegt unbestreitbar in ihrer 6ko-
nomischen Durchfiihrbarkeit. Ein weiterer Vorteil liegt laut Cramer in der
»,Nihe der Kompetenzerwartungen zum (beruflichen) Selbstverstindnis der
befragten Personen® (Cramer, 2010, S. 89). Eine hohe Kompetenzerwartung
wire insofern als Hinweis auf deren zunehmende Identifikation mit den be-
ruflichen Aufgaben bzw. Anforderungen zu verstehen (ebd. S.94). Fiir eine
solide und vergleichbare Kompetenzdiagnostik sind sie allerdings nicht unbe-
dingt die erste Wahl.

Selbst wenn Selbsteinschitzungsbdgen kein tragfihiges Maf? fiir objekti-
ve Kompetenzmessung abgeben, geben Sie doch Auskunft iiber die subjektive
Vertrautheit mit einem Titigkeits- oder Fertigkeitsbereich. Die Unterschiede
zwischen Kategorien geben nicht nur Aufschluss iiber den Status des Profes-
sionsbewusstseins in unterschiedlichen Stadien der Ausbildung, sie eréffnen
auch die Moglichkeit erhobene Unsicherheiten in den Ausbildungs- sowie den
Vorbereitungskonzepten der Sommerschule verstirkt zu adressieren.

2.3.1 Sprachdidaktische Kompetenzen und Einstellungen zur
Mehrsprachigkeit

Am Beginn dieses Teils steht der Bereich Allgemeiner Sprachdidaktik. Ausge-
wertet wurden acht Testaussagen, die gemeinsam die methodisch-didaktische
Bandbreite der Studierendenkompetenzen einschitzen helfen sollen. Neben
Fihigkeiten zur Sprachstandserhebung geht es in diesem Bereich um die Fi-
higkeit Schiiler*innen Méglichkeiten zum sprachlichen Ausdruck zu geben
und dabei auf die Struktur der Deutschen (Schrift-)Sprache hinzuweisen. Au-
Berdem wird abgefragt inwiefern die Mehrsprachigkeit von Schiiler*innen in
die Unterrichtspraxis integriert werden konnte.

Im folgenden Teil wurden Einstellungen zum Bereich Mehrsprachigkeit
abgefragt. Mehrsprachigkeit kann eine pidagogische Herausforderung sein.
Schon in jungen Jahren mehrere Sprachen zu sprechen ist aber zunichst einmal
eine Bereicherung und sollte auch im schulischen Unterricht nicht in erster
Linie als stérend angesehen werden, wenn man das Ziel verfolgt Kinder best-
mdglich in ihrem schulischen Fortkommen zu unterstiitzen. Ein konstruktiver
Umgang mit Mehrsprachigkeit, der Vielfiltigkeit von Schiiler*innen und den
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Kompetenz | Nr. Testaussage A Cronbachs o | Aussage B | Cronbachs « B
A

Ich verwende im Unterricht
Aufgabenstellungen, die meinen

I | Schiller*innen die Struktur der deutschen
Sprache niherbringen.

Ich erklire, meinen Schiller*innen den

2 | Unterschied swischen geschriebener und

gesprochener Sprache. -

=

. . S

Ich weise Schiler*innen auf die grofien g

g & 2

T 3 | Unterschiede zwischen umgangssprachlichen [

Eﬂ und schulsprachlichen Fihigkeiten hin, o]

= )

: Ich ermuntere meine mehrsprachigen E
E 4 Sf_ll'l_ula_r"lnn.m Lx]‘)ll.}.lt zur quflll[‘:lth\!ful_ﬂ_ 0,721 E 0,847

= Weiterentwicklung ihrer Mehrsprachigkeit. 3

3 =

= . . . _— . ]

B Ich integriere die Mehrsprachigkeit meiner 3

3 as' . » » i

& 5 | Schiller*innen gewinnbringend in den En

Unterricht. 8

g

o

Es ist mir gelungen, den Schiiler/innen

O ;
: Sprechanliisse zu geben,

Es ist mir gelungen, die Textkompetenz der
Schiiler/innen einzuschiitzen.

Es ist mir gelungen, den Sprachstand der
g | Schiiler/innen mit gecigneten Methoden zu
erheben.

Die Sommerschule hat mich bei der Entwicklung dieser Filhigkeit/Kompetenz

Tab. 3: Sprachdidaktik allgemein

Talenten, die sie mit in den Unterricht bringen, ist das wesentliche Funda-
ment fiir eine lernforderliche Umgebung. Aus diesen Griinden wurden neben
praktischen Kompetenzen in diesem Bereich auch Einstellungsmuster erho-
ben. Da es sich hier nicht um Fihigkeiten bzw. Fertigkeiten im engeren Sinn
handelt, wurde darauf verzichtet abzufragen, ob durch die Teilnahme an der
Sommerschule in diesem Bereich Fortschritte erzielt wurden.

2.3.2 Allgemeine padagogische, erzieherische und didaktische
Kompetenzen

Den abschlieffenden Teil bildeten 27 Fragen zu grundlegenden Berufskompe-
tenzen unterteilt in Klassenfithrung (7 Items), methodisch-didaktische Fahig-
keiten (6), Reflexion (5) und Erziehung zur Miindigkeit (9). Abgefragt wurde
in diesem Teil, inwiefern die Sommerschule in den jeweiligen grundlegen-
den Berufskompetenzen einen Beitrag zur pidagogischen Professionalisierung
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Bereich | Nr. Aussage Cronbachs
a

Ich finde es wichtig, dass Schiiler*innen mit
1 | Migrationshintergrund auch in ihrer Herkunfissprache
lesen und schreiben kénnen.

Ich finde Mehrsprachigkeit in einer Klasse
bereichernd.

Die Mehrsprachigkeit von Schiiler*innen in
3 | meiner Klasse ist fiir mich eine positive
Herausforderung.

Die mehrsprachigen Schiiler*innen behindern das
Fortschreiten des Deutschunterrichts.

0,753
Die Mehrsprachigkeit behindert die Entwicklung
5 | der standardsprachlichen Schulsprache bei
Migrantenkindern.

Einstellung Mehrsprachigkeit

Die Kompetenzen in der Herkunftssprache haben
6 | positive Auswirkungen auf die Kompetenzen im
Deutschen.

Mir fehlt die Zeit, gezielt die Mehrsprachigkeit in
den Unterricht einzubeziehen.

[ch empfinde es als storend, wenn sich
Schiiler*innen in ihrer Erstsprache unterhalten.

Tab. 4: Einstellung Mehrsprachigkeit

leisten konnte. Auch hier wurde wieder im Anschluss an jede Selbsteinschit-
zung der einer Fihigkeiten bzw. Fertigkeiten die Frage gestellt, ob es durch
die Teilnahme an der Sommerschule im jeweiligen Bereich zu individuellen
Fortschritten gekommen ist. Im Bereich Klassenfiihrung ging es im Wesentli-
chen darum in Erfahrung zu bringen, wie viel Vertrauen die Befragten in ihre
Fihigkeiten haben lernhinderliches Verhalten zu verhindern bzw. eine lern-
forderliche Umgebung herzustellen. Im Bereich methodisch-didaktische Fiibig-
keiten ging es um die Einschitzung von Fihigkeiten den eigenen Unterricht
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differenziert nach Lernvoraussetzungen abzuhalten, passende Erklirungen zu
finden und die Wirksamkeit von Unterrichtsmethoden in ihren Sichtstruktu-
ren und Tiefenstrukturen abzuschitzen (Kunter & Trautwein, 2018, 64 f.).
Im Bereich Reflexion stand die Fihigkeiten im Mittelpunkt, die eigene Praxis
mit und ohne dufleres Feedback kritisch zu reflektieren und aus der Reflexion
Handlungsoptionen zu entwickeln. Schule ist immer mehr als Wissenserwerb
und geht auch tiber die Vermittlung von Fihigkeiten und Fertigkeiten in ein-
zelnen Unterrichtsfichern hinaus (Negt, 2014, 26ff.). Dementsprechend ging
es im letzten Teil der empirischen Erhebung in Anlehnung an Adorno, um
die Selbsteinschitzung von Studierendenkompetenzen im Bereich Erziehung
zur Miindigkeit (Adorno, 2017). Hier geht es um die Fihigkeit Schiiler*innen
zur kritischen Partizipation am Unterrichtsgeschehen und zum selbstindigen
Durchdenken des Lernstoffes anzuregen. Dazu gehért auch die Fihigkeit mit
Kritik von Schiiler*innen und ihren Beitrigen in Diskussionsprozessen wert-
schitzend und konstruktiv umzugehen.

Kompetenz | Nr. Aussage A Cronbachs « | Aussage B | Cronbachs x
A B

Ich kann den Schiiler*innen meine
Erwartungen an ihr Verhalten klar vermiteeln,

E

5

i

5

5 | lch schaffe es, cine lernférderliche Beziehung %" 5

| zu Schiiler*innen herzustellen. = E

8o

£ 5

) — e reee s BE

[ch bin zuversichtlich, dass ich die Fihigkeit SR

3 | habe, storendes Verhalten im Unterricht zu 5 iy

i g =

™ verhindern, bevor es auftritt, S 3

g 28

g S &
= — . : 2

2 4 Ich kann mit storendem Verhalten im =

5 Unterricht gut umgehen. 0,881 s E 0,923

o E

§ 3y

< 38

5 Ich bin in der Lage, Kinder dazu zu bringen, 5 é‘-

© | die ausgemachten Regeln zu befolgen, E g

SN

6 Ich bin in der Lage, Kinder dazu zu bringen, 5 '%fr_

) " o - ey

die ausgemachten Regeln zu befolgen, 85

LY

b

-

@

3

~ | Ich bin in der Lage, stéirende oder laute
Schiiler*innen zu beruhigen
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gehaltenen Unterrichtseinheiten systematisch.

Kompetenz | Nr. Aussage A Cronbachs o | A ge B | Cronbachs «
A B
Ich schaffe es, eine alternative Erklirung oder =
1 | ein Beispiel zu finden, wenn Schiiler*innen ;6,' E
etwas nicht verstanden haben. % 8
— Wl
Ich schaffe es gut, Schiiler*innen zur £
2 | Partnerarbeit oder zur Arbeit in kleinen % 8
o Gruppen zu fihren. g g
20 &'
= . e e K5
i Ich kann genau abschiitzen, was Schiiler*innen 5 &
2 3 | von dem, was ich gelehrt habe, verstanden h] &
. haben. B En
- 0,767 g 3 0,871
b =
IS Ich schaffe es, talentierte Schiiler*innen E .E
< 4 | angemessen zu fordern. 2 :
; 38
o 2%
o Ich kann Lernaufgaben so gestalten, dass die ‘é g
b 5 | individuellen Lernvoraussetzungen von g hg
Schiiler*innen beriicksichtigt werden. E N
ii
Ich kann meinen eigenen Unterricht sorgfiiltig 5 s
6 planen. ly
Kompetenz | Nr. Aussage A Cronl::chs # | Aussage B Ctoanachs %
Ich habe ein klares Bild von meinen eigenen ?:]
L: |ais Z L 2o
Stirken und Schwiichen als Lehrperson. £ g 5
5 g &
- ; .83
Ich bin in der Lage mit Anregungen und € g
Kritik konstruktiv umzugehen, E 532
g . . . - .;‘l.‘-‘g
2 5 Ich kann meine erzieherische und e
= o 3 iche i ctiere u W
% unterrichtliche Arbeit reflektieren. 0,715 % ii_ _§ 0,896
I
= Ich kann aus der Analyse meines eigenen Jg -§ ‘2.
4 | Unterrichts Handlungsperspektiven E 'g"}g
entwickeln, E g %}
5 Ich beurteile und bewerte die von mir S
g
5]
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respektvoll begegnen.

Kompetenz | Nr. Aussage A Cronbachs « | Aussage B | Cronbachs x
A B
Ich ermutige Schiiler®innen dazu, sich mit
1 | Fragen am Unterricht zu beteiligen,
5
g
Ich schaffe es, Schiller*innen das Gefiihl zu i
3 | geben, dass ihre Ideen eine Bereicherung fiir -2-"
meinen Unterricht sind. bs:
2
. x . . . N o . . e
Es ist mir cin Anlicgen, dass Schiiler*innen in X
3 | der Lage sind Perspektivenwechsel zu %"
3 , =
vollzichen. & =
- T ——— = =g
Um Schiiler*innen die Moglichkeit zu geben g E
; 5 : ; g
ihre eigenen Gedanken zu entwickeln, 58
4 | verzichte ich darauf den gesamten Lernstoff gg, E"ﬁ
. o~ - )
= zu vermitteln. :_:‘ £
0 Es gelingt mir, Schiiler*innen EE
| e g
[:I:':: 2| Zusammenhiinge darzulegen. 0,809 ‘EI = 0,917
N 52
S5
— - -]
Ich bin in der Lage, auf Kritik von 4 g
6 [ Schitlertinnen wertschiitzend zu reagieren. 5 :“
2 s
S g
= ; e 5 9
Ich schaffe es, cine Atmosphiire zu erzeugen, =
= | in der Schiller¥innen sich traven mir zu =
widersprechen. 'E
g
Es gelingt mir, Diskussionen {iber den g
8 | Unterrichtsgegenstand anzuregen. 1
S
Ich kann Diskussionen zwischen
g | Schiller®innen so leiten, dass diese einander

Tab. 5: Allgemeine padagogische, erzieherische und didaktische Kompetenzen

Die Skalen sind durchgingig intern valide. Hohe Cronbachs Alpha Werte
weisen darauf hin, dass die fachdidaktisch hergeleiteten Konstrukte auch im
Erlebnishorizont von Studierenden als verkettete Kompetenzbereiche wahrge-

nommen werden. Wihrend die Detailauswertung der einzelnen Bereiche je-

weils in separaten Beitrigen stattfindet, werden im folgenden Teil ausgewihl-

te Uberblicksergebnisse und Gruppenvergleiche prisentiert und im Anschluss

zur Diskussion gestellt.
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3 Ergebnisse

Insgesamt sind die Studierenden der Meinung, dass sie in der Lage waren,
die Ziele der Sommerschule im Unterricht didaktisch gut umzusetzen. Im
Durchschnitt bewerten sie sich mit einer 2 auf einer fiinfteiligen Likertskala.
Nur sehr vereinzelt geben Befragte an, dass die methodisch-didaktische Um-
setzung nicht zumindest durchschnittlich gut gelungen ist. Die Einstellungen
zur Mehrsprachigkeit sind unter Studierenden der Pddagogischen Hochschule
Wien eher positiv. Der Skalenmittelwert liegt hier bei 1,875 und zwei Drit-
tel der Befragten bringen eine sehr konstruktive Einstellung fiir die Arbeit in
mehrsprachigen Klassen mit. Dem Unterrichtsziel entgegenstehende Vorurtei-
le oder gar negative Einstellungen kommen nur sehr vereinzelt vor.

Immer noch gut aber im Vergleich zu anderen Skalendurchschnittswer-
ten doch nach unten abfallend, wird die Auswirkung der Sommerschule auf
die teilnehmenden Schiiler*innen eingeschitzt. Fasst man die Werte aus den
Bereichen sprachlicher Ausdruck, Sprachverstehen, Selbstwirksamkeit und So-
zialkompetenz zusammen, liegt der erreichte Durchschnitt bei 2,6. Immerhin
ein Viertel der Befragten schitzt die Wirkung der Sommerschule auf die Kin-
der als gerade noch gut (3) bzw. sogar weniger gut ein. Auf die direkte Fra-
ge, ob die Sommerschule Bildungsbenachteiligungen entgegenwirke, die durch
die Coronakrise entstanden sind, ergibt sich ein iiberaus gespaltenes Bild. Die
Daten sind hier annihernd normalverteilt. Genau dasselbe gilt fiir die Vertei-
lung der Antworten auf die Frage, ob die teilnehmenden Studierenden sich
durch ihr Studium gut auf die Herausforderungen der Sommerschule vorbe-
reitet gefiihlt haben.

Die Studierenden empfanden die Teilnahme als durchaus wertvollen Be-
standteil ihrer Ausbildung. Uber alle Teilbereiche (Didaktik der Mehrspra-
chigkeit/Klassenfiihrung/ methodisch-didaktische Fihigkeiten/ Reflexion/ Er-
ziechung zur Miindigkeit) hinweg wird angegeben, dass die Praxiserfahrung po-
sitiv erlebt wurde und merkliche Fortschritte erzielt wurden. Der Skalenmit-
telwert liegt hier bei 2,22. Noch positiver ist der Blick auf die eigene Leistung
in diesen Bereichen. Die Teilnehmer*innen gehen davon aus, dass sie die Pro-
fessionsstandards im Durchschnitt iiber alle Kompetenzbereiche hinweg sehr
gut erfiillt haben. Der Mittelwert liegt hier bei 1,875. Die Anzahl der Studie-
renden, die die eigene Leistung als unterdurchschnittlich verorten, kann man
an einer Hand abzihlen.
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Auswirkungen und Bewertungen der Sommerschule
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Abb. 1: Auswirkungen und Bewertungen der Sommerschule

Allerdings tiuschen diese Durschnittswerte doch etwas iiber Unterschiede
zwischen den abgefragten Bereichen hinweg. Die auffillige Diskrepanz zwi-
schen der angesichts der im allgemeinen als hoch eingeschitzen Kompetenz
und der nur durchschnittlichen Bewertung der Wirksamkeit und des Nutzens
der Sommerschule, liegt augenscheinlich darin begriindet, dass sich Studieren-
de gerade im Bereich der Didaktik der ,Mehrsprachigkeit weniger kompetent
einschitzen als in anderen Bereichen. Hier liegt der Mittelwert tiber alle acht
Items hinweg bei 2,875. Die Bereiche ,Klassenfithrung® und ,methodisch-
didaktische Fihigkeiten® liegen mit Mittelwerten von 1,86 und 1,83 deutlich
besser. Noch kompetenter fiihlen sich die Studierenden in den Bereichen ,Re-
flexion® (1,6) und ,Erziehung zur Miindigkeit“ (1,66). Dieser Unterschied
besteht iiber alle Schwerpunkte und Ausbildungsjahre hinweg und kénnte
als Zeichen dafiir gesechen werden, dass der Umgang mit ,Mehrsprachigkeit*
trotz positiver Einstellung unter den Studierenden noch nicht als integraler
Bestandteil der Unterrichtspraxis verstanden wird.

Intererssanterweise handelt es sich auch um den Bereich, in dem Teilneh-
mer*innen angeben, am wenigsten von der Sommerschule profitiert zu ha-
ben. Auch hier liegt der Mittelwert bei 2,875. Am stirksten profitiert wird im
Bereich , Klassenfiihrung® (1,86). Knapp dahinter folgen die Bereiche ,Refle-
xion® (2), ,methodisch-didaktische Fihigkeiten (2,17) und ,Erziehung zur
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Miindigkeit“ (2,22). Demnach werden Bereiche in denen die Einschitzung
der eigenen Fihigkeiten bereits auf einem hohen Niveau angesiedelt sind auch
als diejenigen wahrgenommen, in denen man durch die Praxiserfahrung allei-
ne eher stark profitiert. Man darf nicht vergessen, dass die ,,schulpraktischen®
Erfahrungen wihrend der Sommerschule weitgehend unbetreut von statten
gingen. Studierende mussten dabei ginzlich auf die bereits im Vorhinein er-
worbenen Fihigkeiten vertrauen. Aus Sicht der Pidagog*innenbildung wire
zu iiberlegen, ob man die begleitende Betreuung im Bereich ,Didaktik der
Mehrsprachigkeit® nicht intensivieren kénnte.

Selbsteinschatzung nach Kompetenzbereichen
5
93
—_ 19
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5 o £
o
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Sprachdidakiik Klassenfuhrung Methodisch- Reflexion Erziehung zur
Didaktische Mandigkeit
Fahigkeiten

Abb. 2: Selbsteinschatzung nach Kompetenzbereichen

Die der Evaluation zu Grunde liegende Hypothese war, dass die Kom-
petenzeinschitzung der Studierenden im Verlauf des Studiums ansteigt. Diese
Hypothese hat sich allerdings nur teilweise bestitigt. Die absolvierten Studien-
jahre haben nur einen kleinen Effekt auf die Selbsteinschitzung in den un-
terschiedlichen Kompetenzbereichen. Dies liegt vor allem daran, dass die Ein-
schitzung der eigenen Kompetenzen bereits in fritheren Semestern relativ hoch
ist. Vergleicht man die Skalenmittelwerte der Bachelorstudierenden mit de-
nen aus dem Masterstudium, schneiden Studierende aus dem Masterstudium
immerhin in den Bereichen ,Klassenfithrung® und , methodisch-didaktische
Fihigkeiten® signifikant besser ab als ihre Kolleg*innen ohne abgeschlossenes
Bachelorstudium.
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Selbsteinschétzung Kompetenzzuwachs bei Studierenden

122 122 47 122 122
5 Ogq7 o o D-IB
o,
O‘ 8 115 o
81 4
Ca3
(+]
4
3
2
1
Sprachdidaktik Klassenfuhrung Methodisch- Refiexion Erziehung zur
Didaktische Mandighkeit
Fahigkeiten

Abb. 3: Selbsteinschatzung Kompetenzzuwachs
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Abb. 4: Kompetenzeinschétzung nach Ausbildungsstand

Die Interpretation dieser Daten ist schwierig und der Schluss, dass die
Kompetenz im Verlauf des Studiums kaum zunimmt wahrscheinlich der am
wenigsten plausible. Es kénnte beispielsweise sein, dass die Messlatte fiir die
Bewertung der Studierenden iiber die Studienjahre nicht konstant bleibt. D.h.,



148 | Georg Lauss

dass die Erwartung an das eigene professionelle Handeln im Verlauf der Aus-
bildung mit den Kompetenzen mitwichst. Es wire aber auch méglich, dass
erst durch den Anstieg des Reflexionsniveaus im Studienverlauf ein zuneh-
mend realistisches Bewusstsein fiir die eigenen Defizite entsteht.

Im Hinblick auf die Wahrnehmung der Niitzlichkeit der Sommerschule
tur die eigene Professionalisierung zeigen sich allerdings deutlichere Unter-
schiede zwischen den Jahrgingen. Je weniger fortgeschritten die Studierenden,
desto grofler das Gefiihl ihre Kompetenzen durch die Praxiserfahrung erwei-
tert zu haben.

Selbsteinschatzung Kompetenzuwachs im Jahrgangsvergleich
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Abb. 5: Selbsteinschatzung Kompetenzzuwachs im Jahrgangsvergleich

Differenziert man zwischen Studierenden im zweiten und dritten Studien-
jahr auf der einen Seite und denen im letzten Studienjahr des Bachelor- und
des Masterstudiums auf der anderen Seite, sicht man, dass besonders die jiin-
geren Studierenden das Gefiihl haben durch die Teilnahme an der Sommer-
schule stark zu profitieren. Dieser Effeke ist bis auf den Bereich der ,, Didaktik
der Mehrsprachigkeit® iiberall zu beobachten. Dariiber hinaus schitzen erfah-
renere Studierende auch die Effekte der Sommerschule fiir die Schiiler*innen
als geringer ein. Der ,Praxishunger® diirfte besonders in der ersten Hilfte der
Ausbildung noch besonders grof§ sein. Interessanterweise schitzen Studieren-
de in dieser Phase ihre Weiterentwicklung im Bereich der ,Reflexion® deut-
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lich stirker ein als ihre erfahreneren Kolleg*innen, obwohl die Sommerschule
von keinem institutionalisierten hochschulischen Feedback am Schulstandort
begleitet war. Eine mogliche Erklirung wire, dass durch die zusitzliche Un-
terrichtserfahrung mehr Méglichkeiten zur theoriegeleiteten Reflexion gebo-
ten wurden. Méglicherweise wurde durch die handlungspraktische Erfahrung
auch dazu angeregt, die theoretischen Inhalte des Studiums noch einmal mit
gesteigertem Problembewusstsein zu durchdenken. Fiir eine klarere Interpre-
tation wiren jedenfalls weitere qualitative Untersuchungen notwendig.

Um sicherzustellen, dass die Niitzlichkeitserfahrung in hoheren Semes-
tern nicht zuriickgeht, kénnte versucht werden jahrgangsspezifische und dem
Kompetenzniveau angemessene Aufgabenstellungen bzw. Rollenerwartungen
zu entwickeln und zu kommunizieren.

4 Schluss

Die Wiener Sommerschule wurde ins Leben gerufen, um wihrend der Coro-
napandemie entstandene Bildungsliicken in der Unterrichtssprache zu fiillen.
Inwiefern diese Ziele nachhaltig erreicht werden konnten, werden nicht zuletzt
kommende Uberpriifungen der Bildungsstandards in unterschiedlichen Schul-
typen und Altersgruppen zeigen miissen. Wobei angemerkt werden muss, dass
man die Erwartungen an ein 2-wochiges Pilotprojekt auch realistisch halten
wird miissen.

Haben die Studierenden in berufsspezifischen Grundkompetenzen profi-
tiert und hat die Sommerschule damit einen angemessenen Beitrag zur Um-
setzung der curricularen Ziele geleistet? Die Auswertung der Fragebogenergeb-
nisse scheint hier zunichst eine eindeutige Antwort zu geben. Im Zentrum der
Evaluation stand die Frage, ob Studierende sich durch ihre bisherigen Studien
auf die unterrichtliche Titigkeit im Rahmen der Sommerschule gut vorbe-
reitet fiihlen. Diese Frage kann eindeutig positiv beantwortet werden. Wei-
ters wurde gefragt, ob nach Einschitzung der Studierenden die Sommerschule
einen wichtigen Beitrag zur Férderung ihrer pidagogischen Fihigkeiten leistet.
Auch diesen Aspekt sieht die iiberwiltigende Mehrzahl der Teilnehmer*innen
als erfiillt.

Profitiert wird allerdings tiberwiegend in Bereichen, in denen schon vor
Beginn der Sommerschule die Selbstwirksamkeitserwartungen hoch waren.

Gerade fiir den Bereich des Umgangs mit Mehrsprachigkeit trifft dies weni-
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ger zu als in anderen Bereichen. Aus Sicht der Pidagog*innenbildung wire
anzudenken, die Vorbereitung und Begleitung im Bereich der ,Didaktik der
Mehrsprachigkeit“ noch zu intensivieren.

Welche Kompetenzen Studierende in unterschiedlichen Stadien ihrer Aus-
bildung durch die Teilnahme an der Sommerschule verstirkt erwerben kon-
nen, miisste unter Umstinden niher beleuchtet und klarer kommuniziert wer-
den. Eine Moglichkeit wiren bestimmte Kompetenzraster mit Fertigkeiten an
denen Studierende wihrend ihrer Praxiserfahrung verstirkt arbeiten sollen.
Diese konnten als Grundlage fiir begleitende Coachings oder auch als Anstof3
zur Selbstreflexion benutzt werden. Um die Dichte an Feedback zu erhshen,
wire es auch interessant, Moglichkeiten zu suchen, damit Studierende im Rah-
men der Sommerschule auch hospitierend und forschend titig sein kénnen
(Bach, 2020). Ein Teil der T4tigkeit im Rahmen der Sommerschule kénnte
z.B. darin bestehen, in von Kolleg*innen gehaltenen Einheiten beobachtend
und protokollierend anwesend zu sein, um in der Folge systematischeres Feed-
back von auflen zu geben. Neben der Verbesserung der Unterrichtsqualitit
wiirde die Sommerschule als Ausbildungskonzept auch einen Beitrag zur Re-
flexionskompetenz leisten.
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Sommerschule 2020 als Beitrag
Bildungsbenachteiligungen in Osterreich zu reduzieren
Zu allgemeinen und personenbezogenen
Einschatzungen Studierender der Padagogischen
Hochschule Wien zur Umsetzung der konzeptiven Ziele
der Sommerschule 2020 in Osterreich

Bernhard Schimek, Claudia Kaluza

Abstract Deutsch

Der folgende Beitrag stellt Ergebnisse einer Befragung von Studierenden an der PH Wien
dar, die als Unterrichtende an der ,Sommerschule 2020" teilgenommen haben (N = 173).
Dargestellt und diskutiert werden die Ergebnisse zu allgemeinen Einschatzungen der
Studierenden hinsichtlich der Umsetzung der konzeptiven Ziele des zweiwdchigen Pro-
gramms ,Sommerschule 2020" zur individuellen und gezielten Férderung benachteiligter
Schiler*innen, die durch das Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung
(BMBWF) vorgegeben waren. Dariiber hinaus werden Ergebnisse zu Selbsteinschatzun-
gen der Studierenden hinsichtlich der Umsetzung der padagogischen Leitlinien It. Konzept
des BMBWFs erlautert und Perspektiven der Weiterentwicklung der Sommerschule 2020
formuliert.

Schliisselworter:

Sommerschule, Padagogisch-praktische Studien, P&adagog*innenbildung, Bildungsbe-
nachteiligung

Abstract English

The following article presents the results of a survey of students at the Vienna University
of Teacher Education who participated as teachers in the ,Summer School 2020 (N =



154 | Bernhard Schimek, Claudia Kaluza

173). It presents and discusses the results of the students’ general assessments of the
implementation of the conceptual goals of the two-week program ,Summer School 2020“
for the individual and targeted support of disadvantaged students, which were specified
by the Federal Ministry of Education, Science and Research (BMBWF). Furthermore, re-
sults of the students’ self-assessments regarding the implementation of the pedagogical
guidelines according to the concept of the BMBWF are explained and perspectives for the
further development of the Summer School 2020 are formulated.
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1 Einleitung

Die Thematisierung von Bildungsbenachteiligungen erfolgt im wissenschaft-
lichen und auch medialen Diskurs z.B. im Zuge der PISA-Studie oder anderer
internationaler Schulleistungsuntersuchungen bereits seit vielen Jahren. Dabei
konnte in zahlreichen Studien gezeigt werden, dass sowohl in der Bildungsbe-
teiligung als auch beim Kompetenzerwerb von Schiiler*innen soziale Dispa-
rititen bestehen. Miiller und Ehmke (2016) betonen, dass es als ,gesicherter
Befund angeschen werden® kann, ,dass es in allen Bildungssystemen — wenn
auch unterschiedlich stark ausgeprigte — soziale Ungleichheiten gibt“ (Miil-
ler & Ehmke 2016, S.285). Die Auseinandersetzung mit Bildungsbenach-
teiligungen geht mit Fragen der Bildungsgerechtigkeit einher, die u.a. ,eine
gerechte Verteilung von Bildungsabschliissen und Bildungsbeteiligung unab-
hingig von sogenannten dufleren Merkmalen wie der sozialen Lage der Schii-
ler*innen® (beispielsweise das Einkommen oder der Bildungsabschluss der El-
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tern), ins Zentrum des Interesses setzt (Drossel et al. 2019, S. 391f). Schulleis-
tungsstudien zeigen ein deutliches Nichterreichen von als elementar erachteten
Bildungszielen. (Bildungs-) Gerechtigkeit ist Giesinger folgend, jedoch dann
hergestellt, wenn ,jedes Kind ein Bildungsniveau erreicht, das ihm ein gutes
Leben in einer modernen Gesellschaft erméglicht (Giesinger 2007, S. 379).
Diese Auffassung grenzt sich von einem meritokratischen Gerechtigkeitsver-
stindnis ab, nach welchem einzelne Schiiler*innen allein nach ihren Leistun-
gen ,gemessen” werden, die mit Leistungsfihigkeit und -bereitschaft verbun-
den werden, womit die Verantwortung fiir Bildungsprozesse und damit auch
den daraus resultierenden Lebenschancen ausschliellich an das Individuum
selbst delegiert werden (Stojanov 2011, S. 24). Dem gegeniiber steht jedoch,
dass ,,Ungleichheiten in den Lebenschancen, die durch schulische Bildung her-
vorgebracht werden, nichtals ,selbstverdient’, bzw. als ,selbstverschuldet® legiti-
miert werden kénnen (Stojanov 2011, S. 22f). Auch im Nationalen Bildungs-
bericht Osterreich 2018 wird festgehalten, dass es ein Ziel der 6sterreichischen
Schule sein sollte, ,,den Zusammenhang zwischen Schulleistungen bzw. Kom-
petenzerwerb und der familidren Herkunft sowie dem Geschlecht der Schii-
ler/innen zu reduzieren und somit auch der Reproduktion von Ungleichheit
entgegenzuwirken. (Neubacher et al. 2019, S.248). Als Risikofaktoren fiir
Bildungsbenachteiligungen und somit fiir Chancengerechtigkeit im Kompe-
tenzerwerb werden soziodkonomische Faktoren (Bildungshintergrund der El-
tern, soziookonomischer Status der Familie) sowie Migrationsstatus und Erst-
sprache adressiert (Oberwimmer et al. 2019, S. 46). Wihrend des Schuljahres
bestehende Bildungsbenachteiligungen vergroflern sich wihrend der Schulfe-
rien, u.a. bedingt durch fehlendes Anregungspotenzial benachteiligter Kinder
noch weiter (Kowoll et al. 2013, S. 158; McCombs, 2011, S. 20f). So zeigt
eine Metaanalyse von Cooper et al. (1996, S.7) iiber 39 Studien die sozia-
len Disparititen in den Effekten der Sommerferien auf die Testergebnisse von
Schiiler*innen und damit auf deren Kompetenzentwicklung auf. Dabei wird
deutlich, dass nicht Gender, Ethnizitit oder Intelligenz der Schiiler*innen je-
doch aber der soziale Hintergrund der Familien substanziellen Einfluss auf die
Entwicklung von Kompetenzen in den Ferien hat. Wihrend Schiiler*innen,
deren Familien der Mittelschicht zugerechnet werden kénnen, wihrend der
Sommerferien z.B. Zuwichse in den Lesekompetenzen verzeichnen, nimmt
diese bei sozial benachteiligten Schiiler*innen ab.
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Auch die OECD (2012, S. 127) konstatiert (mit Verweis auf Studien von
Downey, Von Hippel & Broh 2004), dass durch ein kumulatives Zusammen-
spiel ungiinstiger Faktoren ,die Kluft in der Lese- und Rechenkompetenz zwi-
schen SchiilerInnen aus unterschiedlichen sozioskonomischen Verhiltnissen
vor allem wihrend der Sommerferien wichst® (OECD 2012, S.127). Dies
liegt daran, dass die Qualitit der nicht-schulischen Umgebung der Kinder sehr
verschieden ist, und es charakteristisch fiir benachteiligte Kinder ist, dass sie

schlechtere Lernméglichkeiten auflerhalb der Schule haben:

»Thus, income differences appear to be related to differences in opportunities
to practice and learn reading skills over summer; more books and reading op-
portunities are available to middle-class children.” (Cooper et al. 1996, S.7)

Folglich trugen bereits vor Beginn der COVID-19-Pandemie die Sommerfe-
rien zur Beférderung und Verstirkung sozial bedingter Unterschiede in der
Kompetenzentwicklung von Schiiler*innen bei. Diese Bildungsbenachteili-
gungen und strukturellen Ungleichheiten, die auch vor der Pandemie be-
standen, wurden durch diese nun noch deutlicher (Bremm & Racherbiumer
2020, S. 202f). So konnte in Osterreich beispielsweise im Zuge des durch
die COVID-19 Pandemie erforderlichen Unterrichts im Distance-Learning
ein kleiner Anteil der Schiiler*innen in der ersten Distance-Learningphase
von zehn Wochen nicht erreicht werden (BMBWF 2020, S.4). Es ist da-
her davon auszugehen, dass vorhandene Bildungsbenachteiligungen pande-
miebedingt entlang bestimmter Diversititsdimensionen noch gréfler werden
(Bremm & Racherbiumer 2020, S. 202f). Verstirkt wird diese Gefahr durch
soziale Disparititen im kompetenten Umgang mit digitalen Medien werden'
und zwar zuungunsten jener Schiiler*innen aus benachteiligten sozialen La-
gen. Auch diese Thematik wurde z.B. in der international vergleichenden Stu-
die ICILS bereits vor der Pandemie beschrieben, in der gezeigt werden konnte,
dass Jugendliche aus sozioskonomisch weniger privilegierten oder bildungsfer-
nen Familien zu hohen Anteilen nur tiber sehr basale Kompetenzen in diesem
Bereich verfiigen und unter Einbezug computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen die Gefahr von Bildungsbenachteiligungen besteht (Drossel et
al. 2019, S. 391f). Woélmann et al. (2020, S. 30f) konnte in Teilgruppenana-

! Anmerkung: Auch hier besteht die Gefahr, dass sich die bereits vorhandenen Bildungs-

benachteiligungen verstirken, da ein kompetenter Umgang mit Medien vor allem fiir ein
erfolgreiches Lernen im Distance-Learning in der Sekundarstufe notwendig scheint.
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lysen Auswirkungen hinsichtlich der schulischen Aktivititen zeigen. So wird
konstatiert, dass nachteilige Effekte entlang der COVID-19-bedingten Schul-
schlieffungen, d.h. dem Unterricht im Distance-Learning, vor allem leistungs-
schwiichere Schiiler*innen besonders stark betreffen, da bei dieser Gruppe ein
Riickgang der schulischen Aktivititen sowie der Anstieg der passiven Titigkei-
ten besonders stark war. Auch die Ergebnisse dieser Studie deuten insgesamt
darauf hin, dass die COVID-19 Pandemie bestehende Bildungsbenachteili-
gungen weiter verschirft haben diirfte (WofSmann 2020, S. 30f). Bremm &
Recherbiumer (2020) sehen in der pandemiebedingten Verdeutlichung von
Bildungsbenachteiligungen aber auch Chancen fiir die Zukunft:

»Die Corona-Pandemie legt nun jedoch in einer solchen Wucht und Deutlich-
keit die groflen Missstinde von Bildungssystemen hinsichtlich der Kompen-
sation von Armut, Bildungsbenachteiligung und strukturellen Ungleichheiten
offen, dass die Chance besteht, lang und breit gefiihrte Diskurse endlich in
grundlegende Verinderungsprozesse zu iiberfiihren, die dabei helfen kénnen,
Bildungsungleichheiten abzubauen oder zumindest — wie es bisher droht — nicht
noch grofler werden zu lassen.” (Bremm & Racherbiumer 2020, S. 203)

Die Einrichtung von Sommerschulen bzw. Sommercamps bieten eine entspre-
chende systemische Interventionsmdglichkeit (Kowoll et al. 2013, S.158).
Diese erfahren seit Beginn der 2000er-Jahre in Deutschland groflere Beach-
tung (Ballis & Spinner 2008 zit. n. Kowoll et al. 2013, S.158). Der Fokus
liegt dabei vordringlich auf der Forderung von Kompetenzen benachteiligter
Kinder mit Migrationshintergrund in der Verkehrs- und Instruktionssprache
Deutsch. Fiir diese Ausrichtung des Forderangebots in Deutschland identifi-
zieren Kowoll et al. (2013, S. 159) drei Begriindungslinien, welche sich auch
fiir Osterreich als schliissig darstellen. Erstens sind Schiiler*innen mit Migra-
tionshintergrund (auch in 2. Generation) im Bildungssystem weniger erfolg-
reich. Zweitens ist durch Sommerloch- bzw. Ferienlochstudien ausreichend
belegt, dass herkunftsbedingte Disparititen wihren der Ferien entstehen bzw.
verstirkt werden kénnen. So haben nach Becker (2008 zit. n. Kowoll et al.
2013, S. 166) Kinder mit Migrationshintergrund nach Sommerferien signifi-
kant schwichere Leistungen im Lesen als Kinder ohne Migrationshintergrund.
Drittens ist die Wirksamkeit von Sommerschulen bzw. -camps aus den USA
gut belegt. Zielgruppe der Summer Schools in den USA sind meist Schii-

ler*innen aus benachteiligten, bildungsfernen Familien. Fiir die Férderung
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schulischer Kompetenzen zeigen sich positive Effekte von Sommerschulen auf
die Kompetenzentwicklung sowie hinsichtlich der Steigerung des Selbstkon-
zepts und einer Reduktion von delinquentem Verhalten. Beispielsweise zeigt
die Evaluation eines dreiwochigen Bochumer Sommercamps Leseleistungsver-
besserungen in messbarem Ausmaf3. Festzuhalten ist dabei, dass je linger Som-
merschulen dauern und je kleiner die Gruppengrof3e ist, desto grofier sind die
beobachteten Effekte (Kowoll et al. 2013, S. 159).

Fehlendes schulisches Anregungspotenzial scheint sich besonders auf Kin-
der aus bildungsfernen Elternhidusern auszuwirken. Kinder mit Migrations-
hintergrund haben hiufig im hiuslichen Kontext keine Lerngelegenheit fiir
die deutsche Sprache. Die Begleitforschung zeigt, dass Kinder im Rahmen
von Sommercamps nicht nur bereits erworbene sprachliche Kompetenzen hal-
ten, sondern diese sogar weiterentwickeln kénnen. Das trifft sowohl auf ko-
gnitive als auch auf affektive Facetten der Lesekompetenz zu (Kowoll et al.
2013, S.166). Die OECD (2012, S.57 u. S. 98) beschreibt die Verlingerung
von Lernzeit durch eine Neuorganisation des Schuljahres, z. B. durch Ein-
fithrung einer Sommerschule als eine zweckmiflige Moglichkeit fiir ,,Schiile-
rInnen mit ungiinstigen Lernumfeldern auflerhalb der Schule®, welche bereits
in vielen Lindern Anwendung findet. Belegt erscheint aus Sicht der OECD
(2012, S.98), dass Sommerschulen ,bescheidene, aber positive Auswirkungen
auf Schulleistungen haben®, dass teilweise mehrjihrige positive Auswirkungen
festgestellt werden konnten und dass Schiiler*innen der Primarstufe am meis-
ten davon profitieren (OECD 2012, S. 127). Im Kontext dieser internationa-
len Befunde und Entwicklungen lisst sich die Entwicklung und Implementie-
rung einer Sommerschule 2020 seitens des Bundesministeriums fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung in Osterreich verorten. Dieses Sommerschulan-
gebot ist als zweiwdchiges Forderprogramm zur individuellen und gezielten
Férderung benachteiligter Schiiler*innen konzipiert und soll kostenfrei un-
terstiitzend auf den Start in das neue Schuljahr vorbereiten (BMBWEF 2020,
S.4f). Im Konzept werden folgende Ziele der Sommerschule 2020 erliutert:

»1. Bildungsnachteilen entgegenwirken

2. Forderung ecines selbstbewussten Umgangs mit der Unterrichtssprache
Deutsch

3. Positive Lernerfahrungen stirken das Selbstbewusstsein und die Sozialkom-
petenz®

(BMBWF 2020, S.5)
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Damit schlieft die Ausrichtung der Sommerschule in Osterreich in ihrer
grundsitzlichen Ziel- und Zielgruppenbestimmung an den internationalen
Diskurs an. Diese drei Zielsetzungen bzw. Einschitzungen zu deren Errei-
chung und Gewichtung in der Umsetzung sind nachfolgend Gegenstand der
dargestellten und diskutierten Ergebnisse.

2 Studierendenerhebung und Darstellung der Ergebnisse

Das Konzept der Sommerschule sieht vor, dass Lehramtsstudierende als Un-
terrichtende in der Sommerschule titig werden kénnen. Anreiz fiir Lehramts-
studierende bietet die Moglichkeit, diese Titigkeit fiir padagogisch-praktische
Studienanteile ihres Lehramtsstudiums anrechnen zu kénnen (BMBWTEF 2020,
S.6). Im Folgenden werden daher die Ergebnisse einer Befragung von Studie-
renden an der Pidagogischen Hochschule Wien dargestellt, die an der ,,Som-
merschule 2020“ teilgenommen haben (N = 173). Die nachfolgend darge-
stellten Ergebnisse beziehen sich auf die Antworten der 162 (von 173) befrag-
ten Studierenden (= 93,6 %), die diesen Teil der Befragung durchgefiihrt ha-
ben. Studierende wurden zu ihren Einschitzungen hinsichtlich der Erreichung
der konzeptiven Ziele, die durch das Bundesministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung (BMBWF) vorgegeben waren, befragt. Dariiber hinaus
werden Ergebnisse zu Selbsteinschitzungen der Studierenden hinsichtlich der
Umsetzung der pidagogischen Leitlinien gemif Konzept des BMBWF erliu-
tert. Dabei wird der Frage nachgegangen, wie das Konzept der Sommerschule
2020 aus Studierendensicht entlang ausgewihlter Bereiche umgesetzt wurde.

2.1 Entgegenwirken von Bildungsnachteilen

Ausgefiihrt wurde, dass Bildungsbenachteiligungen nicht losgelost von sozia-
len Disparititen u.a. entlang von Diversititsdimensionen in den Blick genom-
men werden koénnen. Die Ergebnisse der PISA Studie 2015 zeigen einen en-
gen Zusammenhang ,zwischen Herkunft und Kompetenzniveaus bei gleich-
zeitig niedrigen oder durchschnittlichen Kompetenzmittelwerten® fiir Oster-
reich (Miiller & Ehmke 2016, S.311). Auch im Nationalen Bildungsbericht
Osterreich 2018 zeigen sich Unterschiede bei den Kompetenzen in Lesen und
Mathematik sowohl entlang des hochsten Bildungsabschlusses der Eltern, des
soziodkonomischen Status als auch entlang des Migrationshintergrundes so-
wie der Erstsprache (Neubacher et al. 2019, S. 248f).
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Wie bereits beschrieben, ist ein Ziel der Sommerschule, Bildungsnachtei-
len entgegenzuwirken:

»Oberstes Ziel der Sommerschule ist es, Bildungsnachteilen entgegenzuwir-
ken, die aufgrund unterschiedlicher Rahmenbedingungen bei Schiilerinnen und
Schiilern wihrend der Schulschliefungen infolge der COVID-19 Pandemie
entstanden sind.“ (BMBWF 2020, S. 5)

Die folgende Grafik stellt dar, inwieweit die Sommerschule aus Studieren-
densicht Bildungsnachteilen, die wihrend der Schulschliefungen infolge der
COVID-19 Pandemie entstanden sind, entgegenwirkt.

Die Sommerschule wirkt Bildungsnachteilen entgegen, die wahrend
der SchulschlieBungen infolge der COVID-19-Pandemie entstanden

sind. (N =162)
Trifft nicht zu Trifft sehrzu
6% 7%

Trifft zu
Trifft eher nicht zu 20%

27%

Trifft eher zu
40%

Abb. 1: Entgegenwirken von Bildungsnachteilen durch die Sommerschule

7 % der Studierenden geben an, dass die Sommerschule ihres Erach-
tens Bildungsnachteilen, die wihrend der Schulschliefungen infolge der
COVID-19 Pandemie entstanden sind, entgegenwirkt. 6 % finden, dass dies
nicht zutrifft. 20 % geben an, dass dies zutrifft, 40 %, dass dies eher zutrifft
und 27 %, dass dies eher nicht zutrifft. Somit zeigt sich zu diesem Ziel der
Sommerschule eine breite Streuung der Einschitzungen der Studierenden.
Insgesamt deuten die Ergebnisse der Studierenden auf mehrheitlich eher
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positive Einschitzungen hinsichtlich des Beitrages der Sommerschule zum
Entgegenwirken von Bildungsnachteilen hin.

Die Ergebnisse lassen allerdings keinen eindeutigen Schluss zu, dass die als
Unterrichtende eingesetzten Studierenden ihr pidagogisches Handeln in der
Sommerschule als bedeutsames Element in der Minimierung von Bildungsbe-
nachteiligungen auffassen. Die Breite der Einschitzungen gibt Hinweis darauf,
dass die Effektivitit der Sommerschule durch eine lingerfristige Evaluation
begleitet werden sollte. Da kaum Studien tiber Langzeiteffekte von Sommer-
schulen sowie insbesondere iiber kumulative Effekte durch den Besuch von
Schiiler*innen iiber mehrere Jahre hinweg vorliegen (McCombs et. al, 2000,
S.27f), kann hier Handlungsdarf und Chance gleichzeitig artikuliert werden,
auch durch den Umstand gestiitzt, als die Konzeption der Sommerschule von
forschungsbasierten Empfehlungen teilweise abweicht bzw. noch hohe Inter-
pretationsspielriume seitens der Unterrichtenden in der praktischen Umset-
zung offenlisst.

2.2 Forderung des Sprachbewusstseins in der Unterrichtssprache
Deutsch in ausgewahlten Bereichen

Sprachbewusstsein wird als ,,das Wissen und die Reflexion iiber Sprache® de-
finiert, das zu ,differenzierten Urteilen tiber Sprache und idealerweise auch
zu einem differenzierten und angemessenen Sprachgebrauch® fiihrt (Behrens
2015, S. 2). Die Fihigkeit Sprache zu reflektieren, wirke sich férderlich auf die
sprachliche Handlungsfihigkeit aus, womit auch ein tieferes Verstehen von
Sprachen sowie Sprachvarietiten moglich und in weiterer Folge ein verant-
wortungsvolles sprachlichen Handeln unterstiitzt wird. Sprachreflexive Pro-
zesse wirken sich dariiber hinaus forderlich auf den Erwerb der Zweit- oder
Fremdsprache aus, weshalb ein ,,Aufbau von sprachlichen Lernprozessen als
ein Ziel im sprachlichen Lernen® im Kontext von Zweit- und Mehrsprachig-
keitsdidaktik als wesentlich erachtet wird (Budde 2012, S. 50).

Ein wichtiges Ziel der Sommerschule ist die Férderung eines selbstbewuss-
ten Umgangs mit der Unterrichtssprache Deutsch. Als wesentlicher Bestand-
teil wird dabei ,eine Stirkung des Sprachbewusstseins in der Unterrichtss-
prache Deutsch im Bereich des Lesens, Schreibens, Horverstehens und Spre-

chens® gesechen (BMBWTF 2020, S. 5). Studierende wurden daher im Zuge der
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Erhebung zu ihren Einschitzungen befragt, in welcher Gewichtung die Som-
merschule das Sprachbewusstsein der Schiiler*innen in der Unterrichtssprache
Deutsch in den Bereichen, Lesen, Schreiben, Horverstehen und Sprechen for-
dert:

Die Sommerschule fordert das Sprachbewusstsein der Schilertinnen
In der Unterrichtssprache Deutsch - Reihung der Bereiche
Lesen, Schreiben, Harverstehen und Sprechen (Anzahl der Nennungen)

Ak
o’

1. REIHUNG 2. REIHUNG 3. REIHUNG 4 REIHUNG
— | ESE0 Schreiben  =—=—HOrvestehen ==ge=Sprechen

Abb. 2: Reihung der Einschatzung zur Férderung des Sprachbewusstseins der Schiiler*innen in der
Unterrichtssprache Deutsch im Rahmen der Sommerschule entlang ausgewahlter Bereiche

57 % der Studierenden geben an, dass das Sprachbewusstsein vorwiegend
im Bereich Sprechen gefrdert wird, 40% schreiben dies dem Hérverstehen
zu. 1,2 % der befragten Studierenden geben an, dass das Sprachbewusstsein
vorwiegend im Bereich Lesen geférdert wird, 1,8% im Bereich Schreiben. Es
zeigt sich daher ein klares Bild zugunsten des Horverstehens und Sprechens.
Lesen und Schreiben scheinen im Rahmen der Sommerschule aus Studieren-
densicht im Kontext von Sprachbewusstsein die geringste Rolle zu spielen.

Gerade die Steigerung der Lesekompetenz kann aber als besonders relevan-
tes Handlungsfeld zum Ausgleich von Bildungsbenachteiligungen angesehen
werden:
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,If programs had the explicit purpose of lessening inequities across income
groups, then a focus on summer reading instruction for disadvantaged students

would be most beneficial.“ (Cooper et al. 1996, S. 7f.)

Wenngleich die Ergebnisse keinen Aufschluss tiber das zeitliche Ausmaf} ge-
ben, so zeigen sie dennoch, dass im Bereich Lesen rund 91 % der befragten
Studierenden dessen Forderung an dritter oder vierter Stelle reihen. Als Ent-
wicklungsperspektive zeigt sich damit die Bedeutung der Entwicklung und
Implementierung eines spezifischen Curriculums fiir die Sommerschule:

»Although variation in curriculum and experimentation in instructional delive-
ry can benefit both teachers and students, it is important that teachers have a
clear understanding of the standards to which they are expected to teach and
the time they are expected to spend on instruction.” (Augustine et al. S. 20)

Das Konzept der Sommerschule 2020 enthilt kein ausdifferenziertes Curri-
culum, was zur Folge hat, dass noch kein klares iiber die einzelne Sommer-
schulklasse bzw. den einzelnen Sommerschulstandort hinausreichendes, ver-
bindliches Verstindnis iiber Standards, zeitliche Quantitit und zu erreichende
Ziele herrscht. Eine mégliche Erklirung fiir die Ergebnisse der Befragung liegt
darin, dass es grofle konzeptive Offenheit beziiglich der Intensitit der Adres-
sierung der unterschiedlichen Bereiche, wie z.B. Lesen gibt. Gleichzeitig wird
auf die Bedeutung eines standardisierten Curriculums fiir die Wirksamkeit
sommerschulischer Angebote hingewiesen. Soll der als besonders bedeutsam
argumentierte Bereich Lesen verstirke in zukiinftigen Sommerschulangeboten
gefordert werden, so erscheint die Einfiihrung eines verbindlichen Curricu-
lums als Entwicklungsperspektive. Ebenso wire ein entsprechendes Monito-
ring zukiinftig anzudenken, um die Effektivitit der Sommerschule zu sichern.

2.3 Forderung eines selbstbewussten Umgangs in der
Unterrichtssprache Deutsch

Befragt zur Einschitzung, ob die Sommerschule einen selbstbewussten Um-
gang der Schiiler*innen in der Unterrichtssprache Deutsch fordert geben 17
% an, dass dies sehr zutrifft, 40% dass dies zutrifft und 32%, dass dies eher
zutrifft. 10% sind der Meinung, dass dies eher nicht zutrifft, 1% dass dies
nicht zutrifft. Insgesamt gibt es mehrheitlich eine positive Einschitzung zum
Beitrag der Sommerschule hinsichtlich eines selbstbewussten Umgangs in der
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Die Sommerschule fordert einen selbstbewussteren Umgang der Schiler*innenin der
Unterrichtssprache Deutsch, um Gedanken, Starken und Schwachen besser
kommunizierenzu konnen. (N = 162))

Trifftnichtzu
Trifft eher nicht zu 1% =
10% rifftsehrzu
17%

Trifft eherzu
32%

Trifftzu

Abb. 3: Férderung eines selbstbewussteren Umgangs der Schillersinnen in der Unterrichtssprache
Deutsch

Unterrichtssprache Deutsch, um Gedanken, Stirken und Schwichen besser
kommunizieren zu kénnen.

2.4 Positive Lernerfahrungen beziiglich Anwendung und Verstehen der
Unterrichtssprache Deutsch

Auch die Ergebnisse zur Frage der positiven Lernerfahrungen bzgl. der Anwen-
dung und des Verstehens der Unterrichtssprache Deutsch zeigen mehrheitlich
positive Einschitzungen der Studierenden zu dieser Fragestellung. So geben
21% an, dass dies sehr zutrifft, 42% dass dies zutrifft, 29% dass dies eher zu-
trifft. 7% meinen, dass dies eher nicht zutrifft und nur 1% dass dies nicht
zutrifft.
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Die Schiiler*innen machen in der Sommerschule positive Lernerfahrungen, wie sie die
Unterrichtssprache Deutsch besser anwenden undverstehen kdnnen. (N= 162)

Trifft nichtzu

Trifft eher nicht zu 1%

7% Trifft sehrzu
21%

o

Triffteherzu

268,
29%

429

£2%

Abb. 4: Positive Lernerfahrungen zur Anwendung und zum Verstehen der Unterrichtssprache
Deutsch

2.5 Starkung der Selbstwirksamkeit und Selbstorganisation

Selbstorganisation bzw. Selbstmanagementstrategien sind v.a. hinsichtlich
eigenstindigem Lernen Schliisselkompetenzen. Sozial benachteiligte Schii-
ler*innen haben die dafiir auch bedeutsamen metakognitiven Strategien oft-
mals weniger umfassend und auch weniger sicher erworben. Selbstmanage-
mentstrategien sind dariiber hinaus Grundvoraussetzung fiir komplexere, offe-
ner gestaltete Lernsettings. Das Distance Learning scheint ein ,hohes Maf§ an
solchen metakognitiven Strategien® (Bremm & Rachenbidumer 2020, S.209)
zu fordern, v.a. hinsichtlich eigenverantwortlicher Bearbeitung der Aufgaben.
Die Zielsetzung der Sommerschule, die Selbstorganisation der Schiiler*innen
v. a. hinsichtlich interessens- und stirkenorientierten Sprech-, Schreib- oder
Leseanlisse zu stirken, ist demnach auch theoretisch begriindet und nachvoll-
ziehbar (BMBWTF 2020, S. 8).
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Der ebenfalls fiir das Lernen bedeutsame Bereich der Selbstwirksamkeit
wird von Jerusalem & Schwarzer wie folgt definiert:

»Selbstwirksamkeitserwartung wird definiert als die subjektive Gewissheit, neue
oder schwierige Anforderungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewil-
tigen zu konnen.“ (Jerusalem & Schwarzer 2002, S. 35)

Selbstwirksamkeitserwartungen sind aufgrund ihrer Auswirkungen auf zu-
kiinftige Bildungs- und Lernprozesse fiir Bildungsinstitutionen von Interes-
se (Kaluza & Schimek 2017, S. 4006f). Hohe Selbstwirksamkeitserwartungen
sind verbunden mit Vertrauen und vor allem auch der Gewissheit, Handlun-
gen mit Erfolg ausfithren zu kénnen, wenn Schwierigkeiten auftreten. Ob sich
Menschen Ziele setzen und auch dran bleiben, diese zu realisieren, hingt auch
mit der Gewissheit um dem Glauben an die eigenen Kompetenzen zusammen
(Sliwka 2008, S. 143 f). Dariiber hinaus wirken sich positive Selbstwirksam-
keitserwartungen auf die intrinsische Motivation aus, komplizierte Aufgaben
in Angriff zu nehmen (Lefrangois 2006, S. 302 f). Selbstwirksamkeit hat dem
folgend hohe Bedeutung fiir schulischer Lernprozesse.

Die Selbstwirksamkeit und Selbstorganisation der Schiler*innen wird in der
Sommerschule gestarkt. (N = 162)

Trifft nicht zu Trifft sehrzu
5% 9%

Trifft eher nicht zu
20%

Trifft zu
28%

Trifft eher zu
38%

Abb. 5: Selbstwirksamkeit und Selbstorganisation
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Befragt zur Einschitzung, ob die Sommerschule die Selbstwirksamkeit
und die Selbstorganisation stirkt, geben Studierende mehrheitlich an, dass dies
zutrifft. 9% sind der Meinung, dass dies sehr zutrifft, 28%, dass dies zutrifft,
38%, dass dies eher zutrifft. 20% finden, dass dies eher nicht zutrifft, 5 % ge-
ben an, dass dies nicht zutrifft. Trotz der iiberwiegend positiven Einschitzun-
gen, schitzt ein Viertel der Studierenden die Sommerschule als dahingehend
weniger unterstiitzend ein.

2.6 Starkung des Zusammenhalts und der Sozialkompetenz

Ein weiteres Ziel der Sommerschule ist die Stirkung der sozialen Kom-
petenzen. Dazu gehért, sich mit anderen Schiiler*innen ,auszutauschen,
zu verstindigen, gemeinsam durch diversititssensible Interaktionen und
gruppendynamische Prozesse zu planen (BMBWF 2020, S.8). Wie in der
Grafik veranschaulicht wird, geben 34 % der Studierenden an, dass es sehr
zutrifft, dass die Sommerschule den Zusammenhalt und die Sozialkompetenz
der Schiiler*innen stirkt. 36% geben an, dass dies zutrifft, 14 % dass dies

Der Zusammenhaltund die Sozialkompetenz der Schuler*innen wird in der
Sommerschule gestarkt. (N= 162)

Trifft nichtzu

4%

Triffteher nichtzu

175
12%

Triffteherzu

149
14%

rifftzu

3b%

Abb. 6: Zusammenhalt und Sozialkompetenz
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eher zutrifft. 12% sind der Meinung, dass dies eher nicht zutrifft, 4 %, dass
dies nicht zutrifft. Auch hier zeigt sich ein mehrheitlich positives Bild beziig-
lich der Wirkung der Sommerschule hinsichtlich des Zusammenhalts und der
Sozialkompetenz der Schiiler*innen.

3 Umsetzungsintensitat und Kompetenzeinschatzung der
Studierenden — Zusammenfassung und Ausblick fur die
Weiterentwicklung der Sommerschule

Die Darstellung aller Bereiche zur Férderung der Sommerschule aus Studie-
rendensicht verdeutlicht eine besonders positive Einschitzung im Bereich , Zu-
sammenhalt und Sozialkompetenz® sowie im Bereich ,,positive Lernerfahrun-
gen beziiglich Anwendung und Verstehen der Unterrichtssprache Deutsch®.
Drittgereiht wurde der Bereich ,Selbstwirksamkeit und Selbstorganisation®.
Letztgereiht wurde der Bereich ,Forderung eines selbstbewussten Umgangs
in der Unterrichtssprache Deutsch®. Studierende wurden entlang der konzep-
tiven Vorgaben zur Sommerschule auflerdem befragt, womit sie die meiste

Damit habe ich in der Sommerschule die meiste Zeit verbracht (Anzahl der Nennungen)

Angebot differenzierter Aufgabensiellungen |EEEEELY 24 36

Erarbeitung eines Projektergebnisses (Prodult) mit den Schilerinnen [

Fdrderung der sozialen Kompeterzen der Schiilerinnen

Motivation der Schiler*innen zum Lermen

Schaffung von interessens- und starkenorientierte Sprech-, Schreib- oder

Lesi ssen

Sichtbarmachen der vorhandenen Sprachressourcen der Schilertinnen

Feststellung der individuellen Lernausgangsiagen der Schillertinnen

0 20 40 60 80 100 120 140 160 180

m1 Rehung m2 Reihung m3. Rehung =4 Reihung @5 Rehung o6.Reihung oO7. Reihung

Abb. 7: Zeitintensivitat nach ausgewahlten Bereichen
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Zeit verbracht haben. Dabei bedeutet der Wert 1, dass Sie die meiste Zeit,
der Wert 7 dass sie die geringste Zeit mit den ausgewihlten Titigkeiten ver-
bracht haben. Die grofite Zahl der Studierenden gibt an, die meiste Zeit mit
der ,,Schaffung von interessens- und stirkenorientierten Sprech-, Schreib- oder
Leseanlissen® verbracht zu haben. Am wenigsten Zeit verbrachten sie mit der
»Erarbeitung eines Projektergebnisses (Produkt) mit den Schiiler*innen® sowie
mit dem , Angebot differenzierter Aufgabenstellungen®.

Bezogen auf die Reihung der vier Bereiche Lesen, Schreiben, Horverstehen
und Sprechen konnte aber bereits aufgezeigt werden, dass mit weit tiberwie-
gender Mehrheit die Forderung von Lesen und Schreiben an dritte und vierte
Stelle gereiht wurde. Befragt zu ihren Kompetenzeinschitzungen bezogen auf
die Umsetzung der pidagogischen Leitlinien der Sommerschule lt. Konzept
des BMBWTF zeigt sich ebenfalls ein differenziertes Bild. So schitzen sich Stu-
dierende mehrheitlich in den Bereichen ,Schaffung interessens- und stirken-
orientierter Sprech-, Schreib- oder Leseanlisse® sowie hinsichtlich der ,For-
derung der sozialen Kompetenzen der Schiiler*innen® kompetent ein. Dies
ist vor allem auch vor dem Hintergrund interessant, da mit der ,Schaffung
von interessens- und stirkenorientierten Sprech-, Schreib- oder Leseanlissen®
die meiste Zeit verbracht wurde und die Férderung ,Stirkung des Zusam-
menhalts und der Sozialkompetenz durch die Sommerschule erstgereiht wur-
de. Die geringsten Kompetenzeinschitzungen verzeichnet der Bereich ,dif-
ferenzierte Aufgabenstellungen anbieten®, mit dem Studierenden nach eige-
nen Angaben auch im Vergleich zu anderen Bereichen weniger Zeit verbracht
haben. Augustine et al. (2013, S 25ff) weisen auf die Bedeutung der Lehr-
personen fiir das Gelingen sommerschulische Lernangebote hin. Gerade die
schiiler*innenzentrierte Differenzierung des Angebots wird als Erfolgsfaktor
gesehen. Bedeutsam ist daher besonders, Konzepte bzw. Curricula sowie ge-
zielte Méglichkeiten fiir deren Umsetzung den Unterrichtenden der Sommer-
schule zu vermitteln (Augustine et al. 2013, S. 25), insbesondere da in Oster-
reich Lehramtsstudierende mit unterschiedlichem Studienfortschritt und da-
mit ohne gesichertes Basiskompetenzniveau fiir den Sommerschulunterricht
zum Einsatz kommen.
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Kompetenzeinschatzung der Studierenden in Prozent gerundet(n = 162)

Abb. 8: Kompetenzeinschéatzung der Studierenden in Prozent

Dieses Bild ist auch hinsichtlich der Ergebnisse von Schwab & Lindner
(2020) interessant, die konstatieren, dass durch ,die Schulschliefungen wih-
rend des ersten Lockdowns im Friihling 2020 grundlegende Benachteiligungs-
prozesse im 6sterreichischen Bildungswesen sowie deren Reproduktion durch
bildungspolitische Mafinahmen aufgedeckt werde® konnten (Schwab & Lind-
ner 2020, S. 61). Schlussgefolgert wird in dem Zusammenhang, dass u.a. die
»Umsetzung differenzierter und individualisierter Unterrichtsgestaltung® Bes-
serung hinsichtlich der Reproduktionsprozesse von sozialer Ungleichheit ver-
spricht (Schwab & Lindner 2020, S. 61). Vor dem Hintergrund, dass Stu-
dierende im Rahmen der Sommerschule damit im Vergleich zu anderen Be-
reichen nach eigenen Angaben wenig Zeit verbringen und sich auch weni-
ger kompetent dahingehend einschitzen, ist dieses Ergebnis besonders beach-
tenswert hinsichtlich zukiinftiger konzeptiver Uberlegungen. McCombs (et al.
2011, S. 32f) weisen auf die Bedeutung der Individualisierung und Differen-
zierung hin, die Verkniipfung des Sommercurriculums mit dem Curriculum
des vergangenen bzw. des kommenden Schuljahres erhsht ebenfalls die Ef-
fektivitit. Das Beachten individueller Lernausgangslagen sowie das Angebot
differenzierter Aufgabenstellungen sind damit zentrale Bausteine gelingender
Férderung. Im Angesicht der hohen Bedeutung der Kompetenz und des Enga-
gements der Lehrnperson fiir die Realisierung von qualitativ-hochwertigen ef-
fektiven Sommerlernprozesse zum Ausgleich von Bildungsbenachteiligungen
(McCombs et. al., 2011 S. 33) wire bei der Konzeption und Durchfiihrung
kiinftiger Sommerschulen verstirktes Augenmerk auf die Auswahl (Sicherstel-
lung spezifischer notwendiger Kompetenzniveaus), inhaltlich-curriculare Vor-
bereitung (Prizisierung des Curriculums sowie Klirung der damit verbunde-
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nen systemischen Zielsetzungen — besondere Fokussierung auf Leseférderung)
sowie Begleitung (z.B. durch Coaching) zu legen — insbesondere da als Unter-
richtende auch Lehramtsstudierende zum Einsatz kommen.
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Sprachférderung in der Sommerschule 2020
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Abstract Deutsch

Der vorliegende Beitrag widmet sich der Sprachférderung im Rahmen der Sommerschu-
le 2020, die erstmals in diesem Jahr von der dsterreichischen Bundesregierung erlassen
wurde. Vorrangiges Ziel war es, die durch die Corona-Pandemie und Homeschooling her-
vorgerufenen sprachlichen Defizite von Schiiler*innen in der Primar- und Sekundarstufe
| auszugleichen. In einem zweiwdchigen Programm am Ende der Sommerferien sollten
Lehramtsstudierende und Padagog*innen Kindern, die wéhrend des knapp 10-wdchigen
Distance-Learnings nicht oder nur mangelhaft erreicht wurden, dabei helfen, ihre Lernriick-
stande, aber auch ihre sprachlichen Defizite aufzuarbeiten und damit zur Bildungsgleich-
heit beisteuern. Im Fokus stehen dabei das heterogene, mehrsprachige Klassenzimmer,
Methoden zur Sprachférderung wie der Sprachbewusste Unterricht und Deutsch als Zweit-
sprache sowie die praktische Umsetzung der Sprachférdermaf3nahmen im Kontext von
Mehrsprachigkeit durch Lehramtsstudierende der Padagogischen Hochschule Wien.

SchllUsselworter:

Sommerschule, Sprachférderung, Sprachsensibler Unterricht, DazZ, Unterrichtspraxis,
Mehrsprachigkeit

Abstract English

The article addresses the Austrian governments program for language promotion by in-
itiating a summer school in 2020. Its major goal was to level out the language deficits of
primary school and middle school students which had arisen due to the COVID-pandemic
and home schooling. In a two-week program at the end of the summer holidays (August
2020) students in teacher training and pedagogues were sent out to help children which
had been insufficiently reached within the 10 weeks of distance learning in order to help
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them catch up on their accrued gaps in learning as well as on their language deficits. It
was intended to counterbalance educational inequalities. This article focuses on heteroge-
nic, multilingual classrooms, methods for language-aware teaching methods, German as
second language as well as the practical implementation of language promotion measures
in the context of multilingualism.

Keywords:

summer school, language-support, language awareness approach, German as a second
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1 Einleitung

»Herausfordernd war fiir mich zunichst die Ermittlung des Lernstandes der
Kinder. Dies musste recht schnell geschehen, um die Kinder anschlieffend ent-
sprechend férdern zu kdnnen. Zudem fiel es mir manchmal schwer passende
Differenzierungsmdéglichkeiten zu finden und diese in den Unterricht einzu-
bauen.“ (Feedback Student*in C)

,Lirum, larum Loffelstiel, wer nix versteht der lernt nicht viel. ..“ — so oder
dhnlich konnte der urspriingliche Kinderreim vermutlich auf ein Problem
umgelegt werden, von dem aktuell zunehmend mehr Kinder betroffen sind.
Sprache als Schliissel zu Bildung hat in Zeiten gesellschaftlicher Umbriiche
nichts an Aktualitit verloren. Seit dem Jahr 2020 sind Begriffe wie Home-
schooling, Distance Learning, Zoom-Meetings etc. oftmals untrennbar mit
Bildungs(un)gerechtigkeit und Chancen(un)gleichheit im Kontext von Schule
angesiedelt. Nicht alle Kinder im Pflichtschulbereich konnten gleichermafien
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von den Lehrpersonen erreicht (vgl. BMBWE 2020, S.4) und zuhause von
ihren Eltern/Erziehungsberechtigten beim Lernen unterstiitzt werden. ,Das
Bildungssystem funktioniert noch immer hochgradig reproduktiv, d.h. die ge-
sellschaftliche Position der Eltern vererbt sich zu grofien Teilen auf deren Kin-
der® (Erler, 2007, S.7). Um dem entgegenzuwirken wurde in Osterreich im
August 2020 die Sommerschule als zweiwochiges Programm zur individuel-
len, gezielten sprachlichen Férderung von Schiiler*innen der Primar- und Se-
kundarstufe I etabliert, um sprachliche Defizite auszugleichen und sie auf das
Schuljahr 2020/21 vorzubereiten (vgl. BMBWE 2020, S.5). Die Wirksam-
keit auf das schulische Lernen von solchen Kurzinterventionen wird in einigen
deutschsprachigen Studien als durchaus positiv belegt. So zeigen die Ergebnis-
se der Evaluationsstudie zum dreiwochigen Bochumer Sommercamp, dass die
Lesekompetenz der teilnehmenden Kinder durch intensives Lesetraining signi-
fikant verbessert werden konnte (vgl. Kowoll, Strietholt & Bos, 2013). Aber
auch andere Faktoren wie die allgemeine Lernmotivation und -lernfihigkeit,
das schulische Selbstkonzept sowie das Aufholen von schulischen und sprach-
lichen Unsicherheiten durch Sommerferiencamps konnte mit Schiiler*innen
der Sekundarstufe I belegt werden (vgl. Scheiring, 2013). Der Erfolg solcher
Sommerprogramme ist dabei von mehreren Faktoren abhingig: Um einen
Lernzuwachs zu erreichen, sind ein Konzept mit klar definierten Zielen, der
Spafl am Lernen, der Real-World Kontext und Hands-on Activities neben
hochqualifizierten Lehrpersonen und kleinen Gruppengrofien (10 bis 15 Kin-
der) (vgl. Terzian, Moore & Hamilton, 2009, S. 17) Bedingungsfaktoren fiir
das Gelingen von solchen additiven Schul- und Lernmafinahmen.

Im Unterschied zu den beiden genannten Studien, in denen ausgebildete
Lehrpersonen und andere Expert*innen (z.B. Kiinstler*innen) in den Som-
merschulen unterrichteten, wurde die Unterrichtsarbeit in der Sommerschu-
le in Osterreich in Tandems mit Lehrpersonen und Lehramtsstudierenden
durchgefiihrt. Der vorliegende Beitrag fokussiert auf die Sommerschule, die
in der Primarstufe in Wiener Schulen abgehalten wurde, wo zum Unterschied
zu den anderen Bundeslindern viele der 137 Lehramtsstudierende' in Eigen-

' Zum Zeitpunkt der Versffentlichung des Beitrages lagen den Autor*innen keine genauen

Zahlen diesbeziiglich vor. Das angefiihrte Wissen speist sich jedoch aus dem Feedback der
Kolleg*innen aus den Coaching-Gruppen der Sommerschule sowie der Fokusgruppendis-
kussion (vgl. auch Beitrag ,,Coaching oder nicht coaching das ist die Frage® von Manfred
Fede in diesem Band) sowie den Riickmeldungen der Studierenden in den eigenen beglei-
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verantwortung, also ohne Teamteaching mit einer erfahrenen Lehrperson, Un-
terrichtsarbeit in den Klassen der Sommerschule leisteten, wie aus Riickmel-
dungen und Unterrichtsbesuchen festzustellen war. Daher richtet sich unser
Fokus in diesem Beitrag auf die Beantwortung folgender Forschungsfragen:
Wie kann Sprachforderung im Rahmen einer Sommerschule unter Beriick-
sichtigung der heterogenen, mehrsprachigen Zielgruppe gelingen und welche
Voraussetzungen miissen dabei erfiillt werden? Wie konnen Studierende auf
diese Aufgabe zielgerichtet und nachhaltig vorbereitet werden?

Nachfolgend wird daher die Umsetzung der Sommerschule durch terti-
dre Bildungseinrichtungen — im vorliegenden Fall die Pidagogische Hoch-
schule Wien — beleuchtet, wobei der Fokus auf den Studierenden und de-
ren Planung und Umsetzung von additiven Sprachférdermafinahmen in der
Sommerschule liegt. Schlagworte wie migrationsbedingte Mehrsprachigkeit,
Deutsch als Zweitsprache und nachhaltige sprachliche Férderung im hetero-
genen Schulalltag der Primarstufe werden ebenso beleuchtet wie die (vielfach)
erste Unterrichtserfahrung von Lehramtsstudierenden der Primarstufe in die-
sem Setting, deren Praxiserfahrungen im Kontext Mehrsprachigkeit ebenfalls
Raum gegeben wird.

2 Sprachenvielfalt und Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit als Begriff ist in seiner/seinen Definition/en komplex und
dementsprechend von verschiedenen Autor*innen und Denkrichtungen un-
terschiedlich besetzt. Der vorliegende Beitrag lehnt sich an Krumms Definiti-
on an, fiir den der Begriff Mehrsprachigkeit ,,[...] immer sowohl die indivi-
duelle Mehrsprachigkeit, den Plurilingualismus, als auch die gesellschaftliche
Mehrsprachigkeit (Krumm, 2013, S. 2) umfasst.

Die Schule des 21. Jahrhunderts hat sich verindert. Sie definiert sich ver-
stirkt durch eine (mehrsprachige) Heterogenitit, in der die Rolle der sprach-
lichen Vielfalt und der unterschiedlichen kulturellen Identititen zunehmen.
Dabei kommt dem sprachlichen Lernen eine besondere Rolle zu, denn ,,Spra-
che ist fiir das Lehren und Lernen in jedem schulischen Fach unabdingbar.
[...] Eingeschrinkte Kompetenzen im Bereich Sprache fithren zu Bildungs-
benachteiligungen.” (Michalak, Lemke, & Goeke, 2015, S.10) In welchem

tenden Lehrveranstaltungen.
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Ausmaf3 Schiiler*innen mit und ohne Migrationsgeschichte Sprache(n) be-
herrschen, hingt von unterschiedlichen Faktoren ab — wesentlichen Einfluss
darauf haben jedoch die Familiensprachen der Eltern und die Lebensumge-
bung der Familie, aber auch die eigenen sprachlichen Fihigkeiten des Kindes.
Alle diese Einfliisse bestimmen, welche Sprache wann gesprochen wird, sie las-
sen dem Kind Wahlfreiheit oder nicht, sind tolerant oder intolerant (vgl. Fest-
mann, 2012, S. 183). ,Wir leben in einem Zeitalter, fiir das Phinomene der
Migration konstitutiv sind.“ (Mecheril, 2010, S.7) Fiir Lehrkrifte bedeuten
diese verinderten Rahmenbedingungen, die (politischen) Diskussionen iiber
Migration, Bildung und Mehrsprachigkeit und die sich daraus ergebenden Zu-
sammenhinge, vielfach neue Herausforderungen, denen sie sich im Schulalltag
stellen miissen. Dabei zeigt sich, dass die Sprachenvielfalt bzw. mehrsprachi-
ge Kompetenzen gesellschaftspolitisch nach wie vor in , Elitemehrsprachigkeit
und Armutsmehrsprachigkeit” (Krumm, 2013) unterteilt werden und damit
die eine Sprachgruppe férdert, die andere jedoch ausgrenzt. So wird sprach-
liche bzw. mehrsprachige Kompetenz im Bildungsdiskurs oftmals in prestige-
trichtige (Englisch, Franzésisch, Spanisch, etc.) und weniger prestigetrichtige
Sprachen, wie Tiirkisch, Bosnisch, oder Ruminisch schubladisiert (vgl. Jostes,
2017, S.7).

Wenn daher also von Sprache die Rede ist, geht es um mehr als um das blo-
e technische Verstindnis; es geht um Identititen und Zugehérigkeiten — um
Teilhabe an der Gesellschaft und um die Akzeptanz in ihren Institutionen. Der
Bildungsinstitution Schule kommt hier eine besondere Bedeutung zu, da sie
»[. . .] die unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen der Kinder und Ju-
gendlichen auf differenzierte Weise anspricht, aufnimmt oder auch ignoriert.”
(Dirim & Mecheril, 2010, S. 105) Die Faktoren Bildungserfolg und Migrati-
onshintergrund beeinflussen also nach wie vor den Lebensweg und die (Miss-)
Erfolgslaufbahn vieler Kinder in der ethnisch segregativen und ethnisch hierar-
chischen Bildungslandschaft Osterreichs (vgl. Dirim & Furch, 2012, S. 157).

Die ,richtige” Sprache zu sprechen scheint ein Schliissel zum Erfolg zu
sein, ebenso wie die ,[...] Anerkennung von und Respekt vor kultureller
Diversitit als wesentliche Prinzipien pidagogischer Fachlichkeit.“ (Chilla &
Niebuhr-Siebert, 2017, S. 83) Doch wie kann innerhalb einer Bildungsinsti-
tution mit diesen zunehmend komplexeren, unterschiedlichen sprachlichen
Voraussetzungen und Defiziten der Schiiler*innen umgegangen werden?
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3 Madglichkeiten der Sprachférderung

Sprachférderung kann als spezielle Form der Sprachbildung definiert werden,
deren Zielgruppe Kinder und Jugendliche — mit und ohne Migrationshinter-
grund, mit speziellen sprachlichen Schwierigkeiten umfasst. Es hat sich ge-
zeigt, ,[. . .] dass geringere schulische Leistungen, die sprachlich bedingt sind,
insbesondere soziokulturell begriindet sind® (Jostes, 2017, S. 113) und Sprach-
forderung nicht nur Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch be-
trifft. Sprachférderung kann unterrichtsintegriert oder additiv stattfinden und
»[. . .] basiert auf spezifischen sprachdidaktischen Konzepten und Ansitzen, die
den besonderen Forderbedarf beriicksichtigen. (Jostes, 2017, S. 115) Additi-
ve Sprachforderung findet auf8erhalb der Regelklasse in Form von zusitzlichen
Angeboten statt und richtet sich an Kinder, die einen bestimmten Sprach-
forderbedarf aufweisen (vgl. Wildemann & Fornol, 2017, S. 63; Jeuk, 2018,
S.135f). Im Gegensatz dazu sind systematisch alltagsintegrierte Sprachf6rder-
mafinahmen in den Regelgruppenalltag eingebunden und orientieren sich an
den individuellen Interessen und Bediirfnissen der Kinder (vgl. Wildemann
& Fornol, 2017, S.70). Die Wirksamkeit von Sprachférderung® hingt dabei
von unterschiedlichen Faktoren ab: Im Primarbereich zihlen insbesondere die
Férderung der Basiskompetenzen Lesen und Schreiben, die situative Einbet-
tung sowie motivationale Aspekte dazu (vgl. Schneider, et al., 2013, S. 96f).
Dariiber hinaus ist auch die Professionalitit der Lehrkraft (vgl. Wildemann &
Fornol, 2017, S.82), ihre diagnostische Kompetenz, die Fihigkeit zur Ver-
mittlung von Lese- und Schreibstrategien sowie ihr Wissen um spezifische
Férdermafinahmen von mehrsprachigen Lernenden entscheidend fiir eine er-
folgreiche Sprachforderung (vgl. Schneider et al., 2013, S. 97).

Ein definiertes Ziel der Sommerschule umfasste die individuelle, an die
Lernausgangslagen der Schiiler*innen angepasste Sprachférderung, die eine
»otirkung des Sprachbewusstseins in der Unterrichtssprache Deutsch im Be-
reich des Lesens, Schreibens, Horverstehens und Sprechens® (BMBWE 2020,
S.5) fokussieren sollte ,,um einerseits dem Unterricht in den unterschiedlichen
Unterrichtsfichern besser folgen zu kénnen und andererseits einen selbstbe-

Einen Uberblick sowie eine zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse von Studien
zur Wirksamkeit von additiver bzw. alltagsintegrierender Sprachférderung finden sich in

Wildemann & Fornol (vgl. 2017, S. 63-80).
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wussteren Umgang mit der Unterrichtsprache zu finden, um Gedanken, Stir-
ken und Schwichen besser kommunizieren zu kénnen.“ (BMBWE 2020, S. 5)

3.1 Sprachsensibler Unterricht

»Sprachliche Bildung ist essentiell. Fiir manche Kinder, die in die Schule kom-
men ist Deutsch eine Fremdsprache. Es sollte fiir alle Kinder ab 5 [sic!] Vor-
schule geben, so wie in vielen anderen Lindern. Viele 7-jihrige haben oft haben
einen sprachlichen Riickstand, den sie nur schwer autholen kénnen.“ (Feedback
Student*in A)

Sprachlich kompetent zu sein beeinflusst den Bildungsverlauf. Sprachlich
kompetent zu sein bedeutet auch, sowohl alltagssprachliche als auch bildungs-
sprachliche Fihigkeiten aufzuweisen. In Anlehnung an Schmélzer-Eibinger
(2013) verstehen wir unter dem Begriff Bildungssprache ,,[...] dass es sich
hier um eine Sprache handelt, die nicht nur in der Schule, sondern in jedem
Bildungskontext von Bedeutung ist. Bildungssprache ist jene Sprache, die so-
wohl die sozialen und kulturellen Praktiken der Sprachverendung als auch die
Formen der Vermittlung und des Erwerbs von Wissen in einer Gesellschaft
bestimmt.“ (Schmélzer-Eibinger, 2013, S. 25) Wenn Kinder in eine Bildungs-
institution eintreten, sind ihre Sprachkenntnisse aufgrund ihrer sprachlichen
Sozialisation zunehmend unterschiedlich. Schule als Bildungsinstitution ,,[. . .]
ist nicht der einzige, wohl aber der fiir a/le zugingliche Ort, an dem bildungs-
sprachliche Kompetenzen erworben werden kénnen.“ (Quehl & Trapp, 2013,
S. 13) Sprache ist somit ,,[. . .] vielmehr Grundvoraussetzung fiir das Verstehen
und Kommunizieren im Fach.” (Leisen, 2010, S. 3)

Doch wie lisst sich das unterschiedliche ,sprachliche Kapital“ (Bourdieu,
2005) in einer Schulklasse mit dem Unterricht vereinen? Eine Méglichkeit
bietet der sprachsensible (Fach-) Unterricht. Darunter versteht man den ,,be-
wussten Umgang mit Sprache beim Lehren und Lernen (Leisen, 2010, S. 3),
wobei geeignete didaktisch-methodische Mafinahmen und konkrete Mafinah-
men fokussiert auf sprachschwache Schiiler*innen zur Sprachférderung heran-
gezogen werden, mit dem Ziel, sprachliche Férderung mit fachlichen Inhalten
zu kombinieren (vgl. Leisen, 2010, S. 41).

Eine Moglichkeit den sprachbewussten Unterricht zu , designen” bietet das
Scaffolding (vgl. u.a. (Gibbons, 2002; Gibbons, 2006; Bruner, 2008; Gogo-
lin & Lange, 2011; Quehl & Trapp, 2013; Beese, et al., 2014). ,Das Kon-
zept Scaffolding geht davon aus, dass Lernende mithilfe kompetenter Part-
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ner/innen in die Lage versetzt werden, Aufgaben und Anforderungen zu be-
wiltigen, zu denen sie alleine vermutlich nie im Stande wiren.“ (Eichner,
Kaestner, & von Reeken, 2019, S.247). Dabei sind ,linguistische und lern-
theoretische Konzeptionen auf mehreren Ebenen des schulischen Lernens®
(Quehl & Trapp, 2013, S.26) hilfreich, wie beispielsweise der Wille der In-
stitution Schule jene Sprachbildung zu vermitteln, die einen Bildungserfolg
fordert. Dabei gilt es den Fachunterricht so zu planen, dass sowohl auf das
sprachliche, als auch auf das fachliche Lernen geachtet wird, Elemente von
Alltags-, Fach- und Bildungssprache gezielt und in ihrem sprachlichen Kon-
zept klar erkennbar in den Unterricht einfliefen, sowie Schiiler*innen durch
Scaffolds (Geriiste) zu sprachlichen Interaktionen zu verhelfen, die sie alleine —
sprachlich — noch nicht schaffen wiirden. Dabei soll die Unterrichtssprache
nicht vereinfacht, sondern nach und nach Bildungs- bzw. Fachsprache in den
Wortschatz der Kinder einfliefen, wie sie durch bewusste, sprachlich reichhal-
tig gestaltete Unterrichtsgepriche erfolgen kénnen (vgl. Quehl & Trapp, 2013,
S.26ff). Das kann in Form von Tabellen mit zur Verfiigung gestellen Fach-
begriffen, Aufbau von Textwissen, Redemitteln, die Reflexion erméglichen,
Visualisierungen von Sachbegriffen, Mind- oder Conceptmaps, um (Fach-)
Wissen zu clustern, etc. (vgl. Vollmer & Thiirmann, 2013, S. 52) umgesetzt
werden. Wird der Unterricht sprachsensibel geplant, erfolgt auch eine genaue
Planung wann alltagssprachliche bzw. wann bildungssprachliche Elemente ver-
wendet werden, bzw. wann ,von der konzeptionellen Miindlichkeit in die
konzeptionelle Schriftlichkeit“ (Michalak, Lemke, & Goeke, 2015, S. 139) ge-
wechselt wird, um Kinder mit ,divergenten Spracherfahrungen® (Liitke, 2013,
S.99) beim Aufbau von Bildungssprache zu unterstiitzen. Sprachsensibel zu
unterrichten bedeutet somit auch, ,[...] dass zu einer ,Struktur® auch die Ver-
mittlung jener sprachlichen Mittel gehort, um die Bedeutungen der Inhalte
zu realisieren, um also angemessen dariiber zu sprechen, zu schreiben und zu

lesen® (Quehl & Trapp, 2013, S.52).

3.2 Deutsch als Zweitsprache

,Ich bin froh, dass ich in der Sommerschule unterrichtet habe, auch wenn es
bisschen stressig und iiberfordernd fiir mich war. Ich habe wihrend dieser Zeit
viel Erfahrung sammeln kénnen. Ich habe gemerkt, dass wenn man eine Klas-
se unterrichtet, wo alle Schiiler*innen Deutsch als Zweitsprache haben, es ganz
anders ist, als wenn ich in einer Klasse unterrichten wiirde, wo der Grofiteil
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Deutsch als Erstsprache hat. Ich habe gemerkt, dass es einige Zeit braucht, um
herauszufinden, welche Schwierigkeiten das Kind hat, da es auch von der Erst-
sprache abhingt. Dennoch méchte ich sagen, dass es eigentlich etwas Tolles ist,
wenn man einen Zugang zu verschiedenen Sprachen erhilt. Da ich selbst mehr-
sprachig aufgewachsen bin, kann ich mich mit dem Schwerpunkt ,,Sprachliche
Bildung® besser identifizieren und finde, dass ich einen Vorteil haben werden,
wenn ich in der Primarstufe unterrichten werde.“ (Feedback Student*in D)

Ausgangspunkt fiir (individuelle) Sprachférderung fiir Kinder mit Deutsch
als Zweitsprache (DaZ) liefern in der Regel Ergebnisse und Erkenntnisse aus
diagnosebasierten Erhebungen, die Informationen zum Sprachstand der/des
Lernenden geben. Dabei kann zwischen standardisierten bzw. normierten
und informellen bzw. nicht normierten Verfahren’ unterschieden werden (vgl.
Jeuk, 2018, S. 85ff; Jeuk, 2016a). Voraussetzungen fiir das Umsetzen geeigne-
ter Sprachfordermafinahmen sind einerseits spezifisches Wissen zum Zweit-
spracherwerb bzw. zur mehrsprachigen Sprachentwicklung sowie magliche
Schwierigkeiten in Bezug auf das Erlernen der deutschen Sprache. Anderer-
seits sind die diagnostischen und pidagogischen Kompetenzen der Lehrperson
ausschlaggebend (vgl. Schneider et al., 2013, S. 85), indem sie das jeweilige
Verfahren bzw. Instrument anwenden, Sprachférderbedarfe identifizieren und
daraus geeignete SprachférdermafSnahmen ableiten kann.

Die Grundlage fiir sprachliches Lernen im schulischen Kontext bildet die
Lehrperson und ihre Fihigkeiten, eine stabile Beziehung zu den Lernenden
aufzubauen (vgl. Jeuk, 2018, S. 138f) und eine Lernatmosphire zu schaffen,
die den Kindern eine sichere Basis bietet, aber gleichzeitig Freirdume lisst,
damit eine Sprechfreude in der Zweitsprache entstehen oder vertieft wer-
den kann. Neben zahlreichen anderen Faktoren (vgl. Oomen-Welke, 2016,
S.76ff) zihlen das arbeitsbegleitende Sprechen (Lehrperson begleitet ihr Tun
und Handeln sprachlich), die klare und deutliche Sprache der Lehrperson
(Sprachvorbild) (vgl. Jeuk, 2018, S.138f; Jeuk, 2016b, S.146) sowie das
Einbeziehen der Herkunfts- bzw. Familiensprachen (vgl. Jeuk, 2018, S. 140;

> Ubersichtliche Darstellungen zu den verschiedenen normierten bzw. nicht normierten Ver-

fahren der Sprachstandsdiagnostik in der Primarstufe sind als Rasterbeschreibungen bei
Jeuk & Liitke (vgl. 2019, S. 171-184) bzw. in Form von narrativen Ausfithrungen bei Jeuk
(vgl. 2016a) zu finden. Ausgewihlte Diagnose- und Beobachtungsinstrumente inkl. Bei-
spiele sind bei Sauerborn (vgl. 2017, S. 240-254) nachzulesen.
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Oomen-Welke, 2016, S.77) zu den Maximen fiir den Unterricht mit DaZ-
Lernenden.

Sprachforderung setzt also dann an, wenn es sich um ein zusitzliches An-
gebot handelt, mit dem Ziel, Benachteiligungen zu kompensieren. In sprach-
férdernden Lernsituationen mit DaZ-Lernenden kénnen die Kontexte und
Organisationsformen vielfiltig sein (vgl. Jeuk, 2016b, S.145). So sind die
Gruppengrofle (Einzel-, Klein- oder Grofigruppen), die Zusammensetzung
der Gruppe (z.B. in Bezug auf das Alter oder die Heterogenitit bzgl. der Erst-
sprachen der Lernenden), die Art der Forderung (z.B. gezielte Férderung von
DaZ), das Ziel (z.B. Sprachforderung unabhingig vom Unterricht) und di-
daktische Parameter (implizite oder explizite Sprachférderung) entscheidend
fir die Art und Weise der Sprachforderung. Um diese moglichst abwechs-
lungsreich und anregend (vgl. Sauerborn, 2017, S.224) zu gestalten, bildet
das Methodenrepertoire der Lehrperson (vgl. Jeuk, 2018, S. 141) die Basis fiir
einen auf Festigung und Erweiterung der Sprachkompetenz ausgelegten Un-
terricht. Dabei sollten die vier Grundfertigkeiten (vgl. Jeuk, 2018, S. 142f)
Lesen, Horen, Sprechen und Schreiben, die aus der Fremdsprachendidaktik
bekannt sind (vgl. dazu z.B. Lundquist-Mog & Widlok, 2015, S.40-60), in
relevanten kommunikativen Unterrichtssettings trainiert und ausgebaut wer-
den. ,So kann es durchaus sinnvoll sein, mit einer Kleingruppe eine gewisse
Zeit lang an einem Projekt zu arbeiten, oder einen bestimmten Inhalt und
damit einen bestimmten Wortschatz ins Zentrum der kindlichen Aufmerk-
samkeit zu riicken.“ (Jeuk, 2018, S. 137f.) Der Erweiterung des Wortschatzes
mit dem Ziel, Sprache fiir kommunikative Zwecke zu nutzen (vgl. Sauerborn
2017, S. 121f), wird besonders im DaZ-Unterricht eine besondere Bedeutung
beigemessen. Im Sinne der Outputorientierung bieten sich daher methodische
Settings an, die nicht nur das Wortschatzlernen unterstiitzen, sondern auch
einen aktives Sprachhandeln forcieren. Eingebettet in einen sprachsensiblen
Unterricht (siche Kapitel 3.1) eignen sich insbesondere Lernszenarien dafiir,
handelnd kommunikativ mit Sprache umzugehen. Die Grundlage zur Erstel-
lung von Lernszenarien bilden entweder Themen aus der Erfahrungs- und
Lebenswelt der Kinder, kinderliterarische Textgrundlagen oder Sachthemen’

4 . .. e . . .. .. «
Ein Beispiel fiir ein am Sachunterricht orientiertes Lernszenario ist ,Der Wasserfall

(vgl. Wohrer & Meindl 2020). Weitere Lernszenarien sind auf der Homepage des
OSZ (Osterreichisches-Sprachen-Kompetenz-Zentrum: http://www.oesz.at/sprachsensible
runterricht/main_02.php) zu finden.
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und -texte (vgl. Jeuk, 2018, S. 154f). In jedem Fall sollte die Mehrsprachigkeit
der Lernenden gerade in der auf Sprachférderung fokussierten Sommerschu-
le durch eine Didaktik der Sprachenvielfalt (vgl. Oomen-Welke, 2016, S. 87)
gekennzeichnet sein und damit das monolingual ausgerichtete Bildungssystem
ein Stiick weit 6ffnen.

4 Ein kritischer Blick auf Sprachférderung in der Sommerschule

4.1 Die Rolle der PH Wien

Mit der Etablierung der Sommerschule im August 2020 wurden an der Pid-
agogischen Hochschule Wien vorbereitende und begleitende Lehrveranstal-
tungen angeboten, durch welche die 192 Studierenden in einem ,Intensiv-
kurs“ innerhalb von zwei Tagen auf die Aufgabe ,,Unterrichten in der Som-
merschule® vorbereitet wurden. Diese Kurzausbildung gliederte sich in die
Schwerpunkte , Einfiihrung, Organisatorisches aus Sicht der PH®, ,, Aktive Be-
wegungspausen®, ,,Coaching®, ,Lehren und Lernen im Blick auf Diversitit,
,Informationen aus Sicht der Bildungsdirektion; die Autorinnen des vorlie-
genden Beitrags erginzten das Angebot um Vortrige zu ,Fokus DaZ in der
Sommerschule 2020 sowie ,, Konzepte und Methoden zur Sprachférderung.®
Im Rahmen dieser beiden vorbereitenden Lehrveranstaltungen wurde auf der
Onlineplattform Phoodle ein Kurs mit zahlreichen Materialien, Tools, niitzli-
chen Links etc. angelegt, auf den die Studierenden — bei Interesse — jederzeit
zugreifen konnten. Diese aus organisatorischen Griinden notwendige Reduk-
tion auf die Basics verschaffte den Studierenden erste praxisnahe Einblicke
und Ideen zur sprachférderlichen Unterrichtsgestaltung, was diese auch po-
sitiv kommentierten: ,Ich konnte vieles aufgreifen und einbinden. Man hat
gemerkt, dass der Fokus auf Praxisnihe liegt.“ (Feedback Student*in B) ,Mir
wurde bewusst, dass es von enormer Bedeutung ist, den sprachlichen Unter-
richt spannend sowie spielerisch zu gestalten sowie die Schiiler*innen selbst ins
Handeln zu bringen. Denn der Unterricht mit dem Fokus auf die sprachliche
Bildung, wie ich ihn zuvor kannte, war oft langweilig gestaltet und schaffte kei-
nen Bezug zu [sic!] Lebenswelt der Kinder. Zudem wurden die Schiiler*innen
oft nicht selbst aktiv. Die sprachliche Bildung bietet jedoch unzihlige Még-
lichkeiten auch auf eine kreative und lustbetonte Art sich mit der Sprache
auseinanderzusetzen.“ (Feedback Student*in C) Dennoch konnten die Lehr-
veranstaltungen/Vortrige nicht alle Studierenden auf ihre Unterrichtstitigkeit
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ausreichend vorbereiten. Der persénliche Kontakt mit den Studierenden, das
Erproben von Materialien vor Ort sowie spontane Erkenntnisse in konkre-
ten Ubungssituationen, Gruppenarbeiten, Diskussionen, Materialerstellung
und Projektideen in einer Art vorbereitendem Learning-Lab waren aufgrund
der COVID 19-Bestimmungen und des damit verbundenen Online-Formats
durch das Videokonferenztool Zoom nicht méglich. Genau das wire jedoch
fiir viele Studierende sinnvoll und notwendig gewesen.

4.2 . Niki Flok Nach AMERIKA ..." — Sommerschule in der Praxis

»Niki Flok Nach AMERIKA® ist der dritte Band eines achtjihrigen rumini-
schen Schiilers, der im Rahmen der Sommerschule seine Liebe zum Schreiben
von Kurzgeschichten entdeckt und diese auch zu Hause — ohne zusitzliche In-
struktion durch die Lehrperson — verfasst hat. Die Fotos (siche Abbildung 1)
zeigen wie kreative, sprachliche Férderung Kinder motivieren kann, sich im
Rahmen ihrer sprachlichen Méglichkeiten mit Sprache und Text auseinander-
zusetzen.

Ubersicht 1: Niki Flok Nach AMERIKA (Fotos Jutta Majcen)
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Ziel der Sommerschule 2020 war es, Sprachférderung in der Unterrichtss-
prache Deutsch zu leisten. In den vorangegangenen Kontextkapiteln wurde
die Heterogenitit im Schulalltag sowie Sprachférdermdéglichkeiten durch eine
sprachsensible Unterrichtsarbeit und Methoden aus dem Bereich DaZ theore-
tisch abgehandelt. Das aktuelle Kapitel gibt einen Praxiseinblick in das mehr-
sprachige Klassenzimmer der Sommerschule, wobei unterschiedliche Perspek-
tiven eingenommen werden. Zum einen sind dies Unterrichtsbeobachtungen
von Besuchen bei Lehramtsstudierenden im Klassenzimmer der Sommerschu-
le, die andere Perspektive ergibt sich aus den Ergebnissen des begleitenden
Fragebogens (vgl. G. Lauff in diesem Band), wobei sich dieser Beitrag ex-
plizit der Einstellung der Studierenden zum mehrsprachigen Klassenzimmer
widmet. Begleitend dazu wurde Feedback von Studierenden im Rahmen der
Coachinggruppen eingeholt, dem an dieser Stelle ebenso Raum gegeben wird.

Im Rahmen der begleitenden Lehrveranstaltungen seitens der Pidagogi-
schen Hochschule Wien konnten die Lehramtsstudierenden, die sich als Leh-
rer*innen fiir die Sommerschule angemeldet hatten, zwei Coachingtermine
wahrnehmen (vgl. Fede M. in diesem Band) bzw. auch punktuelle kollegiale
Begleitung durch die Lehrveranstaltungsleiter*innen in Form von Unterrichts-
besuchen und Feedbackgesprichen in Anspruch nehmen. Bei den Unterrichts-
besuchen durch kollegiale Begleitung war das professionelle Handeln und die
intensive Auseinandersetzung mit der Unterrichtsarbeit der Studierenden auf-
fillig positiv, besonders weil es sich dabei vielfach um Lehramtsstudierende
handelte, die bislang noch nie, ohne schulpraktische Begleitung, als Lehrper-
sonen unterrichten konnten. Dabei wurde von 48,4% der Befragten, die in der
Sommerschule unterrichteten, Mehrsprachigkeit als positive Herausforderung
in der Unterrichtsarbeit wahrgenommen — nur eine Person empfand die Mehr-
sprachigkeit der Schiiler*innen als negativ. Weiters gaben 41,9% der Studie-
renden an, dass sie beim Planen und Durchfiihren zukiinftig besondere Auf-
merksamkeit auf die Sprachenvielfalt ihrer Schiiler*innen legen wiirden. Was
die Sprachforderung der Unterrichtssprache Deutsch betrifft, gaben 36,8% an,
dass sie nicht der Meinung wiren, dass mehrsprachige Schiiler*innen das Fort-
schreiten des Deutschunterrichts behindern wiirden. Im Vergleich dazu mein-
ten 1,9% der Befragten, dass Mehrsprachigkeit den Deutschunterricht behin-
dere bzw. eher behindere (5,2%). Die Ubersicht 2 zeigt die Einstellung der
Lehramtsstudierenden zur Mehrsprachigkeit. So waren 31,6% (trifft zu) bzw.
33,5% (trifft eher zu) der Meinung, dass ihnen die Zeit fehlte, Mehrsprachig-
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keit in die Unterrichtsarbeit einzubeziehen. Weiters waren rund 27,1% davon
tiberzeugt, dass Mehrsprachigkeit die Entwicklung der Schulsprache behinde-
re — diese Einstellung deckt sich annihernd mit der Uberzeugung, dass der
Unterricht durch die Erstsprache gestort werde.

Einstellung zur Mehrsprachigkeit bei Lehramtsstudierenden im Rahmen der
Sommerschule 2020 in %
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Ubersicht 2: Einstellung zur Mehrsprachigkeit bei Lehramtsstudierenden im Rahmen der Sommer-
schule 2020

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die Lehramtsstudierenden der
Mehrsprachigkeit im heterogenen Klassenzimmer grofiteils positiv gegeniiber-
stehen.

Einen besonderen Praxiseinblick geben Riickmeldungen von Studieren-
den, die von den Autorinnen dieses Beitrags nach Ende der Sommerschule
um Feedback gebeten wurden. Die Sommerschule wurde demnach sowohl als
wertvoll und lehrreich, aber auch als stressig und herausfordernd empfunden.
Das lag zum Teil an den komplett unterschiedlichen Lernstandniveaus der
Schiiler*innen oder am Unterricht in einer Mehrstufenklasse, der Materialer-
stellung fiir den Unterricht und den eigenen Anspruch fachlich fordernden
Unterricht zu gestalten und die richtige Methode fiir den eigenen Unterricht
herauszufinden. ,Herausfordernd war fiir mich zunichst die Ermittlung des
Lernstandes der Kinder. Dies musste recht schnell geschehen, um die Kinder
anschlieflend entsprechend férdern zu kénnen. Zudem fiel es mir manchmal
schwer passende Differenzierungsmoglichkeiten zu finden und diese in den
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Unterricht einzubauen.® (Studierende C) Auch die Unterrichtsplanung wurde
von den Studierenden teilweise als belastend empfunden, da im Gegensatz zur
Schulpraxis komplette Tage geplant werden mussten. ,,In den ersten 2—-3 Tagen
hatte ich mit purer Uberforderung und Verzweiflung zu kimpfen: Wie struk-
turiere ich meinen Tag?“ (Studierende B) Herausfordernd fiir die Studierenden
gestaltete sich bisweilen auch die Organisation an manchen Schulstandorten,
wo weder Material fur Kreativiibungen, Kopierpapier, Scheren etc. zur Verfu-
gung gestellt wurde. Dennoch fiel das Resiimee jener Studierenden, die sich
zu einem Feedback zur Sommerschule bereiterklirten, positiv aus. ,Ich wiir-
de jedem empfehlen, in der Sommerschule zu unterrichten, man bekommt
die volle Verantwortung fiir eine Klasse und kann mehr umsetzen als sonst in
der Praxis und auflerdem lernt man den Schulbetrieb an einem bestimmten
Standort genau kennen.“ (Student*in A) Als positiv wurde auch die Eigen-
verantwortung, neue Erfahrungen zu sammeln und das ,Sich Ausprobieren®
wahrgenommen. ,,Es ist eine groffartige Chance, zu sehen, wie es wirklich ist,
in einer Klasse zu stehen und zu unterrichten. Auflerdem kann man Vieles
ausprobieren.” (Student*in B) Gleichzeitig wurde jedoch auch vermerke, dass
»[. . .] es doch auch abschreckend sein kann, da man komplett auf sich alleine
gestellt ist — bzw. war das zumindest an meinem Standort so.“ (Student*in B)

5 Fazit und Perspektiven

In dieser retrospektiven Darstellung der Sommerschule konnte gezeigt wer-
den, dass Sprachforderung hinsichtlich ihrer vielfiltigen Parameter, wie sie
die Rahmenvorgaben des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung voraussetzen (vgl. BMBWE, 2020), kiinftig ein noch differenzier-
teres und vernetzteres Konzept benotigt, um diesem Ziel gerecht werden zu
konnen. Diese erstmalig durchgefiihrte, additive und freiwillige Sprachférder-
mafinahme sollte Lernende der Primar- bzw. Sekundarstufe I dabei unterstiit-
zen, Defizite aufgrund des Homeschoolings im Jahr 2020, insbesondere in der
Unterrichtssprache Deutsch zu reduzieren bzw. wettzumachen. Dass Sprach-
forderung professionelle Lehrende voraussetzt, wurde hinlinglich beschrieben.
Eine systematische Sprachférderung war allerdings nicht méglich, da die Lehr-
amtsstudierenden weder die Lernenden noch deren Sprachférderbedarfe kann-
ten. Dass die Kinder nicht ihrer Stammschule zugewiesen, sondern auf un-
terschiedliche Schulen in unterschiedlichsten Zusammensetzungen aufgeteilt
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waren, erschwerte die Unterrichtsplanung zusitzlich, u.a. weil keine diagno-
stischen Informationen zum Sprachstand der Lernenden vor Ort verfiigbar
waren. Daher mussten sie einen Unterricht planen, der zwar den Lern- und
Sprachstand der Kinder beriicksichtigte, aufgrund nicht vorhandener Vorin-
formationen jedoch differenzierte Lernangebote nur teilweise maglich waren.
Die zweitigige Vortragsreihe fir Lehramtsstudierende an der Pidagogischen
Hochschule Wien konnte unter anderem grundlegende Konzept von Sprach-
fordermafinahmen und DaZ-Férderung liefern. Ein ,Intensivkurs® kann aber
nur Basiskonzepte vermitteln, wiinschenswert wiren daher weitere Ressour-
cen, um die Studierenden noch besser und intensiver auf die Sommerschule
vorzubereiten, indem beispielsweise Lernszenarien und Materialien kooperativ
entwickelt, erprobt und in Kleingruppen diskutiert werden kénnen — idealer-
weise bereits gegen Ende des Sommersemesters z.B. in Form von Learning-
Labs, die die Moglichkeiten einer Unterrichtssimulation in der Sommerschule
zulassen.

Fraglich ist generell, ob die defizitkorrigierende Aufgabe der Sprachf6rde-
rung, so wie sie derzeit in der Sommerschule umgesetzt werden soll, in einen
auf Sprachkompetenzaufbau orientierten Ansatz iiberfithrt werden kann, bei
dem die Freude am und im Umgang mit Sprache im Vordergrund steht.

»lch wiirde jedem empfehlen in der Sommerschule zu unterrichten, weil man
dadurch einen wahrhaftigen Einblick in das kiinftige Berufsleben erhalten kann.
Die Sommerschule bietet den Studierenden eine Chance, Dinge auszuprobie-
ren, das eigene Selbstbewusstsein zu stirken und somit sicherer im Unterrichten
aufzutreten. Im Schulpraktikum habe ich bemerkt, dass ich von der Sommer-
schule eindeutig profitieren konnte, da ich mich um einiges wohler beim Unter-
richten fiihlte und die dngstliche Haltung, die ich vorher oft einnahm, ablegen
konnte.“ (Student*in C)
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Abstract Deutsch

Der folgende Beitrag stellt Ergebnisse einer Befragung von Studierenden an der PH
Wien dar, die als Unterrichtende an der ,Sommerschule 2020“ teilgenommen haben
(n = 173). Dargestellt und diskutiert werden die Ergebnisse zu Kompetenz- und Selbst-
wirksamkeitseinschatzungen der Studierenden hinsichtlich der Bereiche Klassenfiihrung,
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The following article presents the results of a survey of students at the Vienna University
of Teacher Education who participated as teachers in the ,Summer School 2020 (n =
173). The results are presented and discussed with regard to the students’ assessments
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1 Einleitung

Im Rahmen der Sommerschule 2020 wurde fiir Lehramtsstudierende die
Maoglichkeit geschaffen, als Unterrichtende titig zu werden. Fiir die Absol-
vierung dieser Unterrichtstitigkeit wurde von Seiten des Bundesministeriums
fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung eine Anerkennung von Priifungen
im Umfang von 5-ECTS-Anrechnungspunkten seitens der Universititen und
Pidagogischen Hochschulen empfohlen (BMBWE, 2020, S. 6). So wurde z.B.
an der Pidagogischen Hochschule Wien jeweils ein (durch die Studierenden
frei wihlbar zu beantragendes) Modul der Pidagogisch-praktischen Studien
(ECTS-AP Anteile fiir Schulpraktikum sowie Coaching-/Reflexions- und Be-
gleitlehrveranstaltungen) anerkannt. Damit wurde fiir Studierende die Még-
lichkeit geschaffen, Unterrichtstitigkeiten im Rahmen der Sommerschule an-
stelle von im Curriculum vorgesehenen pidagogisch-praktischen Studien (in-
kl. Schulpraktika mit Schiiler*innen-Direktkontakt) zu absolvieren. Soll die
Verwobenheit der Unterrichtstitigkeit im Rahmen der Sommerschule mit der
Lehrer*innen-Ausbildung in der derzeitigen Form beibehalten bzw. durch ei-
ne curriculare Einbettung sogar noch weiter intensiviert werden, erscheint es
sinnvoll, diese im schulpraktischen Diskurs zu verorten.
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Schulpraktika nehmen im Rahmen der Pidagog*innen- bzw. Leh-
rer*innenbildung hinsichtlich der pidagogischen Professionalisierung einen
hohen Stellenwert ein (Fraefel & Seel 2017, S.7). Dieser wird u.a. durch Be-
zeichnungen von Schulpraktika als ,Herzstiick® (Hascher 2006, S. 130) oder
»Schliisselelement® (Bach 2020, S.625) der Lehrer*innenbildung zum Aus-
druck gebracht. Als konstitutives Element der Lehrer*innenbildung werden
Schulpraktika als ,integrierte Studienelemente, die in der Regel an einer Schu-
le stattfinden und Studierenden Lerngelegenheiten im kiinftigen schulischen
und unterrichtlichen Berufsfeld ermdglichen® adressiert (Bach 2020, S. 621).
Problematisiert wird in Bezug auf Schulpraktika die ,blofle Einiibung in Pra-
xis bzw. Praktiken® (Schrittesser 2014, S. 47). Hervorgehoben wird im Zuge
dieser Problematisierung die ,,systematische und methodisch gerahmte, kasuis-
tisch orientierte Analyse von Reflexion® fiir die Entwicklung einer ,deliberate
practice” (Schrittesser 2014, S. 47). Aus der empirischen Forschung kann dar-
tiber hinaus abgeleitet werden, dass Studierende ,, Tages- und Blockpraktika als
die wichtigste Komponente ihres Studiums® beschreiben. Praxiserfahrungen
werden demnach hohe Bedeutung fiir die Berufsvorbereitung, fiir den Erwerb
von professionellem Wissen (Smith & Lev-Ari 2005 zit.n. Bach 2020, S. 624)
sowie fiir bedeutsamste Lern- und Entwicklungsgelegenheiten innerhalb des
Studiums (Hascher 2006, S. 130ff) zugeschrieben. Lernpotenziale werden im
Rahmen von Praktika v.a. mit dem Erwerb und der Entwicklung von Kom-
petenzen in berufsspezifischen Handlungsbereichen wie z.B. in der Planung,
Durchfiithrung und Analyse von Unterricht verbunden (Bach 2020, S. 623).
Der Unterscheidung von Bach (2020, S.621) folgend, lisst sich die Som-
merschule als Aquivalent fiir pidagogisch-praktische Studien hinsichtlich ihrer
temporalen, inhaltlich-konzeptionellen, begleitungsbezogenen und aufgaben-
bezogenen Dimension differenziert umreiflen. Temporal gefasst, ist die Som-
merschule mit zwei Wochen Unterrichtstitigkeit, jeweils von 08:00 bis 12:00
Uhr am ehesten einem Blockpraktikum vergleichbar und entspricht damit der
»dominierenden zeitlichen Organisationsform“ von Praktika in Deutschland,
wobei diese mit einem Durchschnitt von drei bis sechs Wochen eine linge-
re Dauer ausweisen. Wesentlicher Unterschied ist jedenfalls, dass Konzept,
Zielsetzungen und Inhalte der Sommerschule derzeit noch nicht mit einem
konsekutiven Kompetenzaufbau, wie im Rahmen der Lehrer*innenbildung
und dabei insbesondere bei Praktika iiblich, verkniipft ist. Inhaltlich-konzeptiv
lasst sich die Sommerschule am ehesten mit einem Unterrichtspraktikum ver-



196 | Claudia Kaluza et al.

gleichen, das fachpraktisch die Forderung der Unterrichtssprache Deutsch fo-
kussiert. Diese Ausrichtung wird konzeptiv 2021 um die Férderbereiche Ma-
thematik und Sachunterricht (Volksschule) bzw. Mathematik (Mittelschule,
AHS-Unterstufe) erweitert. Hinsichtlich der ,begleitungsbezogenen Dimen-
sion® sieht die Sommerschule zwar eine Vor- und Nachbereitung sowie Be-
gleitung durch die Pidagogischen Hochschulen vor. Es liegt dem allerdings
kein Curriculum zugrunde und eine inhaltliche Ankniipfung ist nur erschwert
mdglich, da die Anmeldung an einer Pddagogischen Hochschule unabhingig
davon ist, welches Bundesland und damit welcher Schulstandort von den un-
terrichtenden Studierenden gewihlt wird. Da keine Priifungsleistungen vorge-
sehen werden kénnen — es handelt sich letztlich nicht um eine dem Lehramt
zugeordnete Lehrveranstaltung im Curriculum — unterscheidet sich die Som-
merschule in dieser Dimension mafgeblich von Schulpraktika. Aufgabenbezo-
gen liegt fiir unterrichtende Studierende der Schwerpunkt in der Planung und
Durchfithrung von Unterricht sowie dessen Analyse (vgl. Bach 2020, S. 622).

2 Studiendesign und Ergebnisse

Orientiert an der vorgenommenen Charakterisierung werden im Folgenden
die Ergebnisse einer Studienerhebung zu Kompetenz- und Selbstwirksam-
keitseinschitzungen von Studierenden der Pidagogischen Hochschule Wien,
die als Unterrichtende in der Sommerschule 2020 titig waren, hinsichtlich der
Bereiche Klassenfiihrung, methodisch-didaktischer Fihigkeiten sowie Reflexi-
on dargestellt und diskutiert. Anhand des Vergleichs der Ausprigung der un-
terschiedlichen Selbstwirksamkeitseinschitzungen soll der Frage nachgegan-
gen werden, welche curricularen und konzeptiven Initiativen zur Weiterent-
wicklung der Sommerschule im Rahmen der Lehrer*innenbildung anzuden-
ken wiren.

Fiir das eingesetzte Erhebungsinstrument wurden die Items der Bereiche
Erziehung, Methodisch-didaktische Fihigkeiten und Kooperativen vom Fra-
gebogen TEIP (Teacher Efficacy for Inclusive Practices Sharma et al., 2011
zit.n. Feyerer 2014, S.13) iibernommen. Gemessen wird damit, ,inwiefern
sich die Befragten selbst zutrauen, fiir inklusiven Unterricht notwendige Kom-
petenzen umzusetzen® (Feyerer et al. 2014, S. 13). Verwendet wurde das von
Feyerer et al. (2014) aus den englischen Originalskalen ins Deutsche tibersetz-
te Erhebungsinstrument. Fiir den Bereich Reflexion wurden die Items aus den
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curricularen Kompetenzzielen sowie aus einem Reflexionsbogen, der Studie-
renden der PH Wien im Rahmen der Pidagogisch-praktischen Studien zur
Verfiigung gestellt wird, sowie aus den theoretischen Grundlagen zur Unter-
richtsanalyse und -gestaltung (vgl. Kiel 2008) abgeleitet (Kaluza et al. 2020,
S.110). Zu allen Items wurde zusitzlich das Item ,Die Sommerschule hat
mich bei der Entwicklung dieser Fihigkeit/Kompetenz einen grofien Schritt
weiter gebracht® erginzt. In der folgenden Abbildung werden die Cronbachs
Alpha Werte zu den allgemeinen Items sowie jenen fiir die Sommerschule
dargestellt. Eine detaillierte Darstellung des Erhebungsinstruments inklusive
Ergebnisse der Reliabilititspriifung findet sich im Text von Georg Lauss in
diesem Band.

Von besonderem Interesse ist im Rahmen der vorliegenden Studienerhe-
bung die Kompetenzeinschitzung der Studierenden. In der folgenden Abbil-
dung wird daher die Kompetenzeinschitzung der Studierenden mit der Ein-
schitzung der Weiterentwicklung entlang der fokussierten beschriebenen Be-
reiche dargestellt:

Kompetenzeinschitzung Studierende
Klassen- Methodisch- | Reflexion
fliihrung didaktische
Fahigkeiten
Korrelation
nach 400" 374" 386"
Klassenfiihrung Pearson
£ . 7
£ Signifikanz 0,000 0,000 0,000
= (2-seitig)
mg Korrelation
§¢ . — nach 194 410"
= P |Methodisch-didaktische ' !
i O Pearson
= E Fahigkeiten Signifikanz
g€ ol 0,016 0,000 0,000
5 ‘3 (2-seitig)
'3‘ Korrelation
o] nach 0,149 305" 459"
= Reflexion Pearson
SInifkans 0,063 0,000 0,000
(2-seitig)

**, Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
Abb. 1: Kompetenzeinschatzung und Einschatzung der Weiterentwicklung durch die Sommerschule

Nach Cohen (1992) korreliert die Kompetenzeinschitzung der Studieren-
den in allen Bereichen linear mit der Einschitzung der Weiterentwicklung
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durch die Sommerschule mit mittlerer bzw. fiir den Bereich der methodisch-
didaktischen Fihigkeiten mit hoher Effektstirke (r = .506). Je hoher die Kom-
petenzeinschitzung der Studierenden ist, desto héher ist auch deren Uber-
zeugung, dass sie die Sommerschule bei der Entwicklung ihrer Fihigkei-
ten/Kompetenzen einen groflen Schritt weitergebracht hat bzw. je hoher die
Uberzeugung der Studierenden ist, dass sie die Sommerschule bei der Ent-
wicklung ihrer Fihigkeiten/Kompetenzen einen grofen Schritt weitergebracht
hat, desto héher ist deren Kompetenzeinschitzung.
Werden nun die einzelnen Items analysiert, so zeigt sich folgendes Bild:
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Abb. 2: Klassenfiihrung und Einschatzung der Weiterentwicklung durch die Sommerschule

Insgesamt zeigen die befragten Studierenden eine hohe bis sehr hohe Ein-
schitzung ihrer Kompetenzen im Bereich Klassenfithrung. Am hochsten schit-
zen Studierende die Fihigkeit ein, die eigenen Erwartungen klar vermitteln zu
konnen und lernférderliche Bezichungen herzustellen. Die geringste Kompe-
tenzeinschitzung geben Studierende in den Bereichen Umgang mit stérendem
Verhalten und Aggression an. Auch im Vergleich aller Items ist die Selbstwirk-
samkeitseinschitzung der Studierenden beim Umgang mit aggressiven Schii-
ler*innen am geringsten.

Am héchsten schitzen Studierende die Fihigkeit ein, alternative Erklirun-
gen geben zu kénnen und den eigenen Unterricht sorgfiltig planen zu kénnen.

Die geringste Kompetenzeinschitzung geben Studierende beziiglich der
Evaluierung des Lernfortschritts der Schiiler*innen die Férderung talentierter
Schiiler*innen sowie hinsichtlich der Beriicksichtigung der individuellen Lern-
voraussetzungen der Schiiler*innen an. Da diese Items auf den wichtigen Be-
reich der Individualisierung abzielen, erscheint dieses Ergebnis von besonderer
Relevanz, insbesondere als diese Kompetenz von Unterrichtenden sowohl na-
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Abb. 3: Methodisch-didaktische Fahigkeit und Einschatzung der Weiterentwicklung durch die Som-
merschule

tional auch als international als besonders zentral fiir das Gelingen von Som-
merschulunterricht angesehen werden kann. So werden in den pidagogischen
Leitlinien der Sommerschule seitens des BMBWF beziiglich eines Unterrichts-
konzepts fiir heterogene Lerngruppen' didaktische Mafinahmen wie z.B. dif-
ferenzierte Aufgabenstellungen und unterschiedliche Arbeitsformen sowie eine
Differenzierung nach individuellen Méglichkeiten, Anspriichen und Bediirf-
nissen der Lernenden vorgegeben (BMBWEF 2020, S. 9). Wie im Artikel ,,Som-
merschule 2020 als Beitrag Bildungsbenachteiligungen in Osterreich zu redu-
zieren® dargestellt, gehen die geringen Kompetenzeinschitzungen im Bereich
differenzierte Aufgabenstellungen anbieten® auch damit einher, dass Studie-
rende nach eigenen Angaben im Vergleich zu anderen Bereichen im Rahmen
der Sommerschule auch weniger Zeit damit verbracht haben (vgl. dazu auch
Kaluza & Schimek in diesem Band).

Da gerade die Selbsteinschitzungen der Methodisch-didaktischen Fihig-
keiten eine besonders hohe Korrelation mit der Einschitzung der Weiter-
entwicklung im Rahmen der Sommerschule aufweisen, erscheint dieser Be-
reich als wesentliches Handlungsfeld. Die methodisch-didaktische Vorberei-
tung und Betreuung der Studierenden mit Ziel der individualisierten Betreu-
ung von Schiiler*innen entlang der Zielsetzungen der Sommerschule sollte
demnach zukiinftig noch stirker in den Fokus genommen werden.

In der folgenden Abbildung wird der Bereich Reflexion dargestellt:

' Aufgrund der organisatorischen Voraussetzungen ist in der Sommerschule in besonders

hohem Ausmaf§ von heterogenen Lerngruppen auszugehen.
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Abb. 4: Reflexion und Einschatzung der Weiterentwicklung durch die Sommerschule

Die hochste Selbsteinschitzung iiber alle Items hinweg und damit auch
im Bereich Reflexion geben Studierende hinsichtlich der Reflexion der eige-
nen erzieherischen und unterrichtlichen Arbeit an. Dies ist insofern zu pro-
blematisieren, als zwar ein Konzept zur Sommerschule, aber keine curricu-
lar ausdifferenzierten Erwartungshaltungen hinsichtlich der Forderung der
Schiiler*innen formuliert sind. Auflerdem sind konzeptbedingt die Reflexi-
onsangebote seitens der Pidagogischen Hochschulen nur sehr eingegrenzt im
Rahmen der Begleitlehrveranstaltung moglich. Insofern ldsst sich u.U. auch
die geringe Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich der systematischen Be-
urteilung und Bewertung des eigenen Unterrichts (zweitgeringste Selbstwirk-
samkeitseinschitzung iiber alle drei abgefragten Bereiche hinweg) einordnen.
Kaum mdgliche Praxisbesuche und keine dauernde Begleitung durch Praxis-
lehrer*innen vor Ort, erschweren die Férderung der Studierenden hin zu ei-
ner systematischen Einschitzung des eigenen unterrichtlichen Handelns und
damit die Entwicklung einer Basis zur professionsorientierten Weiterentwick-
lung. Reflexive Lernprozesse und eine lerneffektive Anbindung an hochschu-
lische Ausbildungsinhalte sind jedoch fiir eine optimale Nutzung von Erfah-
rungs- und Lernpotenzialen im Rahmen von Praktika bedeutsam (Bach 2020,

S. 624).

3 Diskussion und Ausblick

Aufgrund der empfohlenen Anrechnung der Unterrichtstitigkeit wihrend der
Sommerschule als Bestandteil der Pidagogisch-praktischen Studien in der
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Pidagog*innenbildung Neu seitens des BMBWF kommt der Einschitzung
der Wirksamkeit solcher Praktika hochschulpolitisch eine grofle Bedeutung
zu. Auf den ersten Blick sind die Umfragedaten dahingehend durchaus ermu-
tigend. Studierende die im Rahmen der Sommerschule unterrichtet haben,
geben in den Bereichen Klassenfiihrung, methodisch-didaktische Fahigkeiten
und Reflexion an, sich durch die Teilnahme in ihrer Entwicklung unterstiitzt
gefiihlt zu haben. Die dargestellten Ergebnisse sind allerdings auch vor dem
Hintergrund zu betrachten, dass sich Studierende in aller Regel direkt nach
Ende kompetenter einschitzen und positive Beurteilungen sich in der Retro-
spektive relativieren kénnen (Bach 2020, S. 624). In der Literatur werden auch
(vor allem bei Studierenden aus niedrigeren Semestern) zumeist hohere (an-
finglich auch unrealistisch zu optimistisch eingeschitzte) Selbstwirksamkeits-
erwartungen nach Absolvierung von Praktika beschrieben (Schiile et al. 2017,
S.23f).

Wirft man einen differenzierten Blick auf die Befragungsergebnisse, fillt
auf, dass Studierende, die sich selbst als iiberdurchschnittlich kompetent ein-
schitzen auch hiufiger angeben, besonders durch die Sommerschule in ihrem
Studienfortschritt unterstiitzt worden zu sein.

Besonders sicher fiihlen sich die Befragten dort, wo es um die Vermittlung
von Inhalten und die Herstellung einer lernférderlichen Umgebung geht. We-
niger gut entwickelt scheint die Fihigkeit zum Umgang mit aggressivem Ver-
halten von Schiiler*innen zu sein. Besondere Beachtung sollte ein zukiinftiges
Vorbereitungskonzept auf den Teil der methodisch-didaktischen Fihigkeiten
legen, der sich mit Individualiserungs- und Differenzierungskonzepten befasst.
Wo es um Lernstandsdiagnose und Evaluierung von Lernfortschritten geht,
bleiben die Ergebnisse hinter anderen Bereichen zuriick. In diesem Bereich
wurde auch verhiltnismiflig wenig Unterrichtszeit investiert, obwohl es zen-
traler Bestandteil des Sommerschulkonzeptes und der Leitlinien war. Gerade
in diesem Bereich sollte demnach ein Schliissel fiir die Steigerung der Effizienz
zukiinftiger Sommerschulkonzepte liegen. Gezielte Vorbereitung und mégli-
cherweise auch eine institutionalisierte Begleitung sollte auch fiir den Bereich
der Reflexion des eigenen Handelns im Unterricht angedacht werden. In die-
sem Bereich lassen die iiberaus optimistische Selbsteinschitzungen vieler Stu-
dierender, die nur iiber wenig Lehrerfahrung verfiigen, paradoxerweise eher
Zweifel dariiber autkommen, wie es um die Reflexionskompetenz bestellt ist.
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Insgesamt muss die Anbindung dieser Praxisphase an die curricular ver-
ankerten Studieninhalte noch intensiviert werden. Denn fiir die Wirksamkeit
von Praktika wird ,,die addquate (hoch-)schulische Begleitung der Lernprozes-
se von Studierenden und die Einbindung der Praxisphasen in das wissenschaft-
liche Studium® (Bach 2020, S. 626) als bedeutsam beschrieben, d.h. ,,Quali-
titssteigerung durch eine stirkere Lernbegleitung sowie Kooperation und Kol-
laboration verschiedener Akteurinnen und Akteure und Institutionen“ (Bach
2020, S. 626). Die Unterrichtstitigkeit in der Sommerschule ist kein Meister-
Lehrlings-Modell. Unterrichtende sind alleine voll verantwortlich, weshalb das
Modelllernen von ,,Unterrichtstechniken® der Praxismentor*innen, wie es bei-
spielsweise in Tages- und Blockpraktika der Fall ist, keine Rolle einnimmt.
Ein unreflektiertes Adaptieren von traditionellen Unterrichtsmuster fillt da-
her weg (vgl. dazu auch Bach 2020, S. 626). Dies ist einerseits Chance, da die
Umsetzung von Schulpraktika als Meister-Lehrlingsmodell problematisch sein
kann, gleichzeitig aber auch Risiko, wenn der adiquaten (hoch-)schulischen
Begleitung der Lernprozesse und die Einbindung der Praxisphasen in das wis-
senschaftliche Studium nicht ausreichend Raum gegeben wird. Auch wenn
das Konzept der Sommerschule inhaltliche Orientierungspunkte vorgibt, so
miissten vor allem hinsichtlich der erwiinschten Kompetenzen der Unterrich-
tenden noch Ausdifferenzierungen vorgenommen werden. Letztlich ist auch
die begleitungsbezogene Dimension durch Mentor*innen nicht vorgesehen,
die fiir differenzierte Kompetenz- und Selbstwirksamkeitseinschitzungen for-
derlich sein konnte.

Vor dem Hintergrund einer Weiterfithrung der Sommerschule 2021 bzw.
hinsichtlich der Frage einer dauerhaften Implementierung in (Bachelor-)
Curricula der Lehrer*innenbildung, zeigt sich somit zusammenfassend, dass
die Sommerschule in Osterreich aus Sicht der Lehrer*innenbildung mit ei-
nem zweiwdchigen geblockten Unterrichtspraktikum, mit Fokussierung auf
die Planung, Durchfithrung und Analyse von Unterricht zur Forderung der
Unterrichtssprache Deutsch und in Folge auch Mathematik (und Sachun-
terricht — je nach Schulstufe) vergleichbar ist. Das Konzept der Sommer-
schule enthilt aber bislang keine ausdifferenzierten curricularen Inhalte auf
Schiiler*innen-Seite und auch keine konkretisierten Leistungserwartungen auf
Seite der Unterrichtenden. Dies fiihrt dazu, dass Studierende sich oftmals gera-
de in Schwerpunktbereichen des Programms als weniger kompetent einschit-
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zen, in diese Bereiche weniger Zeit investieren und seltener angeben hier zu
profitieren.
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Abstract Deutsch

Der vorliegende Beitrag beschéftigt sich mit der Lehrveranstaltung Online-Coaching-
Begleitung zu der Sommerschule 2020 an der Padagogischen Hochschule Wien. Fir eine
erste Evaluation wurden Hochschullehrende im Rahmen einer Fokusgruppe hinsichtlich
der Eindriicke zu Organisation und Kooperation an den Schulstandorten, Studierenden,
Schilerinnen und Schulern und zu dem Format Coaching befragt. Das Transkript der Fo-
kusgruppendiskussion wurde zu den einzelnen Themenbereichen mittels qualitativer In-
haltsanalyse nach Mayring ausgewertet, in einem Fazit zusammengefasst und abschlie-
3end wird ein Ausblick fur die Sommerschule 2021 gegeben.

Schliisselworter:

Sommerschule, Coaching, Fokusgruppe

Abstract English

The present paper deals with the seminar course ,Online-Coaching“- an accompanying
course for the summer school 2020 project at the PH Wien. In a first round of evaluation
university college teachers were asked about their impressions on the form of organisation
and cooperation at the participating schools, and about students, pupils and the teaching
format ,Online-coaching” in general. The transcript of this discussion was evaluated by
means of a qualitative content analysis by Mayring and summed up. The present paper
finally gives an outlook for the upcoming summer school project 2021.
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1 Einleitung

Fast 200 Lehramtsstudierende des Bachelor- und Masterstudiums Primarstu-
fe der Pidagogischen Hochschule Wien waren im Sommer 2020 im Rah-
men der Sommerschule osterreichweit an Schulstandorten fiir die Gestaltung
und Durchfiihrung des zweiwochigen Unterrichts zur gezielten Férderung von
Schiilerinnen und Schiilern im Einsatz. Hochschullehrende begleiteten und
unterstiitzten die Studierende bei ihrem pidagogischen Handeln sowohl als
Online-Coaches als auch als Coaches direkt an den Schulstandorten, sofern
es die COVID bedingten Umstinde zulieffen. Sie leiteten Reflexionsgespriche
zu den gemachten Lernerfahrungen und regten Diskussionen zu methodisch-
didaktische Fragestellungen an.

Das (Online)-Coaching und die gesammelten Eindriicke und Erfahrun-
gen der Hochschullehrenden (n = 9) wurden im Rahmen einer Fokusgruppe
analysiert und evaluiert, um sowohl ein Fazit zur Sommerschule 2020 ziehen
zu konnen als auch Uberlegungen zur Weiterentwicklung anzustellen. Auf-
grund der geltenden COVID-Mafinahmen wurde die Fokusgruppe als Video-

Konferenz abgehalten.
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2 Methodische Vorgehensweise

Déring, Bortz und Péschl (2016, S. 380) definieren eine Fokusgruppe als ,,eine
halbstrukturierte Gruppendiskussion zu einem konkreten Thema oder Produkt®,
und weiters, dass es sich um eine eigene, aus dem fokussierten Interview ent-

wickelte Technik der Gruppenbefragung handelt.

»Es wird einerseits eine Selbstldufigkeit der Gruppendiskussion angestrebrt,
gleichzeitig sorgt eine Moderatorin bzw. ein Moderator (,moderator, facili-
tator) dafiir, dass die Gruppe beim Thema bleibt und vorher festgelegte Leit-
fragen (Diskussionsleitfaden) bearbeitet werden® (ebd., S. 380).

Robinson (1999, S. 906) beschreibt die Methode der Fokusgruppe dhnlich:

~Focus group methodology employs an interviewing technique; it is not a dis-
cussion, a problem solving session nor a decision making group. It is an inter-
view. The participants are typically a homogeneous group of people who are
asked to reflect on a series of questions posed by the interviewer. As a result,
participants hear other peoples‘ responses and are allowed to make additional
comments as they go along. It is not necessary for the group to reach any kind
of consensus or to disagree. The prime objective is to obtain accurate data on a
limited range of specific issues and within a social context where people consider
their own views in relation to others.“

Die zentralen Arbeitsphasen einer Fokusgruppe lassen sich nach Déring, Bortz
und Péschl (2016, S. 380f.) in vier zentralen Schritten beschreiben:

1. Planung: Auswahl eines geeigneten Grundreizes, Erstellung eines stimmi-
gen Diskussionsleitfadens, geeignete Auswahl der Diskussionspartnerinnen
und Diskussionspartner. Hier wurde ein Leitfaden des Moderators mit dem
Fokus auf das Coaching und die Schulbesuche erstellt und alle neun Leh-
renden der Lehrveranstaltung als Diskussionsteilnehmerinnen und Diskus-
sionsteilnehmer ausgewihlt.

2. Durchfithrung: Beginnend mit einer Einfithrung (z.B. Vorstellung der Stu-
die) und dem eigentlichen Einstieg (Grundreiz z.B. provokante Frage, Vi-
deo, .. .) ist das Ziel eine Selbstliufigkeit der Diskussion. Sie erginzen, dass
wenn notwendig, noch weitere Reizargumente gegeben werden bzw. Nach-
frage Phasen folgen konnen. Als allgemein gehaltene Einstiegsfrage wurde
bei dieser Fokusgruppe die Frage nach den ersten Eindriicken der Lehren-
den gewihlt.



208 | Manfred Danter, Oliver Wagner

3. Dokumentation der Diskussion: Audio- und/oder Videoaufnahme mit an-
schlieflender Transkription. Die Diskussion wurde mittels ZOOM aufge-
zeichnet.

4. Auswertung: Qualitative Analyse der Transkripte

Die Auswertung der Fokusgruppe erfolgte in Anlehnung an die qualitative

Inhaltsanalyse nach Mayring (2016). Der Ablauf der Inhaltsanalyse ist in der
Abbildung 1 schematisch dargestellt.

) Gegenstand der Analyse —
Fragestellung, Theorie

I

Festlegen eines Selktionskriteriums,
K sendefiniti

I

- Y R

Kahegoriendeﬁniﬁoﬂ,’ .
Subsumption oder neue K. ienf

I

Revision der Kategorien nach 10-50% des Materials

I

Endgliltiger Materialdurchgang

I

— Interpretation, Auswertung

Abb. 1: Ablaufmodell induktiver Kategorienbildung (Mayring, 2016, S.116)

Auf Basis des Datenmaterials und der Themenbereiche des Diskussions-
leitfadens wurden die Kategorien festgelegt, dann inhaltsreiche Textpassagen
diesen Kategorien zugeordnet und nicht relevante Segmente aussortiert. Nach
dieser ersten Kodierungsphase erfolgten die induktive Erginzung notiger Un-
terkategorien und eine weitere Uberarbeitung des Kategoriensystems. Ab-
schlieffend wurde das gesamte Textmaterial anhand des erstellten Kategorien-
systems kodiert und fiir die Auswertung aufbereitet. Um das Interviewmaterial
fiir die Auswertung anhand der qualitativen Inhaltsanalyse angemessen aufzu-
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bereiten, wurde die wortliche Transkription nach Mayring (2016, S. 89-91)
gewihlt.

3 Darstellung ausgewahlter Ergebnisse

Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse auf Basis der ausgewerteten Da-
ten in der Logik der Kategorien zusammenfassend dargestellt und analysiert.
Abschlielend folgen ein Fazit und ein Ausblick aus der Sicht der Teilneh-

mer*innen.

3.1 Kategorie ,Eindrticke allgemein®

Die ersten Eindriicke aller teilnehmenden Lehrenden fallen positiv bis sehr
positiv aus. Trotz knapp bemessener Vorbereitungs- und Organisationszeit, die
Studierende, Schulen und die Pidagogische Hochschule zur Verfiigung hatten,
werden die nicht allzu hohen Erwartungen anfangs iibertroffen. Besonders die
hohe Motivation der Studierenden in Bezug auf eine gute und professionelle
Durchfiihrung des Projekts ist fiir Hochschullehrende deutlich erkennbar.

Der zweite Eindruck ergibt ein differenzierteres Bild. Vorrangig werden
Mingel in der Organisation beschrieben, sowohl der Gesamtorganisation
durch die Schulbehérde, bedingt durch die Kurzfristigkeit mit der das Projekt
starten musste, als auch an den einzelnen Schulstandorten. Hinsichtlich unter-
stiitzender Mafinahmen fiir die Studierenden (Materialbereitstellung, Buddy-
System, Schulstandortzuweisungen) ist das Feedback sehr unterschiedlich, ten-
denziell negativ und fiir Studierende ist die Umsetzung der Ziele der Sommer-
schule daher schwierig. Beispiele hierfiir werden im Fazit angefiihrt.

3.2 Kategorie ,Situation in der Schule/am Schulstandort®

Die Situation an den einzelnen Schulstandorten ergibt mehrheitlich fiir die
Hochschullehrenden einen schlechten Eindruck. Alle sind der Meinung, dass
Verbesserungen unabdingbar sind. Hier werden Beispiele genannt wie die Or-
ganisation der Sommerschule an den jeweiligen Schulstandorten durchgefiihrt
wurde, und gleichzeitig aufgezeigt, welche unterschiedlichen Zuginge es sei-
tens der Direktionen der Schulen gegeben hat. Hauptkritikpunkte der Stu-
dierenden waren vor allem die Zuordnung der Kinder in heterogene Gruppen
und auch das System dahinter (Menschenansammlungen vor und in Schulen —
Anmeldungen vorher).
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3.3 Kategorie ,Eindriicke zu den Studierenden*

Die Eindriicke zu den Studierenden sind mehrheitlich positiv, vor allem in Be-
zug auf das selbststindige Arbeiten am Schulstandort werden viele Kommenta-
re abgegeben. So fillt unter anderem auf, dass den Studierenden die zeitlichen
Abliufe der Sommerschule als Simulation des gewdhnlichen Schulalltages die-
nen und sie eine realistische Einschitzung der zeitlichen Abfolgen (Pausen,
Unterbrechungen, usw.) erhalten konnten. Dahingehend ist anzufiihren, dass
sich die Studierenden freier und kreativer in ihren vorbereiteten Einheiten be-
wegen konnten und sie ein hohes Mafd an Eigenstindigkeit an den Tag legen
mussten. Das Ausprobieren vieler unterschiedlicher Unterrichtsformate und
-inhalte fiihrt daher zu einer Beschleunigung dieses Entwicklungsprozesses.

Allerdings wird auch mehrfach angemerkt, dass die urspriinglich inten-
dierte Sprachférderung nur in einem sehr begrenzten Rahmen stattgefunden
hat und sich nur Studierende im Schwerpunkt ,Sprachliche Bildung® rasch
in diesem Setting der Sommerschule orientieren konnten, vor allem in Bezug
auf die Sprachvielfalt in den jeweiligen Gruppen. Das Bemiihen der iibrigen
Studierenden wird zwar betont, allerdings auch deren fehlende fachliche Qua-
lifikation, gerade im sprachsensiblen Bereich. So konnte nur in sehr wenigen
Gruppen fundierte Sprachférderung stattfinden.

3.4 Kategorie ,Zusammenarbeit/Kooperation der Studierenden mit
anderen am Schulstandort®

Ein sehr unterschiedliches Bild wird im Bereich der Kooperation am Schul-
standort gezeichnet. So kam es vor, dass Studierende vor Ort mit der infra-
strukturellen Situation vollig allein gelassen wurden und in den zugeteilten
Klassenriumen keinerlei Utensilien vorhanden waren. Besonders im Hinblick
auf den Einsatz von Lern-Buddys wird mehrmals und eindringlich darauf hin-
gewiesen, dass dieses System der Bereitstellung von erfahrenen Lehrkriften
zur Unterstiitzung nur in Ausnahmefillen so funktioniert hat, wie im Vor-
feld kommuniziert. Von einigen wenigen Standorten werden jedoch auch bes-
tens organisierte Abliufe betreffend Organisation, Einteilung der Studieren-
den und Bereitstellung von Lern-Buddys und Lehrmaterial berichtet.
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3.5 Kategorie ,Wahrnehmungen zu Schilerinnen und Schilern*

Ein sehr ausfiihrlich diskutierter Punkt dieser Fokusgruppe ist jener zur Wahr-
nehmung beziiglich der Schiilerinnen und Schiiler. So kristallisieren sich im
Lauf des Gesprichs zwei Kategorien hinsichtlich der Wahrnehmung zu den
Schiilerinnen und Schiilern heraus: Zum einen ist dies der zeitliche Faktor
zum anderen der sprachliche. Mehrmals wird darauf verwiesen, dass die Ein-
teilung an den Schulstandorten sehr viel Zeit und Energie in Anspruch ge-
nommen hat. Gruppen wurden mehrfach noch umgetauscht und die Studie-
renden konnten sich auch nach Tagen noch nicht sicher sein, ob diese Grup-
pen in dieser Form bestehen bleiben wiirden. Ebenso wurden im Vorfeld kei-
nerlei Angaben zu den individuellen Lernausgangslagen der Schiilerinnen und
Schiiler gemacht, was wiederum zu sehr heterogenen Gruppen, in Bezug auf
die jeweiligen Sprachkenntnisse, gefiihrt hat. Demnach wurden Kinder oh-
ne erhebliche sprachliche Defizite zum Teil nur zur temporiren Betreuung fiir
die Sommerschule angemeldet, wihrend auch Kinder mit groflen sprachlichen
Problemen in den gleichen Gruppen die Sommerschule absolvierten. Die auf-
getretene Divergenz in den jeweiligen Kohorten fiihrte bei den Studierenden
zu Uberforderungen in den Vorbereitungen und auch in der Durchfithrung
des Unterrichts. Ein systematisches Vorantreiben des Wissens und Kénnens
hinsichtlich der Sprachentwicklung hat somit bei einer groflen Mehrheit der
Kinder nicht stattgefunden. Da die Lernausgangslagen der Kinder nicht be-
kannt waren, konnte nach der Abhaltung der Sommerschule auch keine evi-
denzbasierte Verbesserung des Wissens festgestellt werden.

3.6 Kategorie ,Inanspruchnahme des Formats Coaching*

Das Coaching wurde von vielen Lehrenden weniger als Coaching per se, son-
dern als Reflexion des Ist-Standes definiert. Besonders die Terminlegung lief3
hier aus Sicht der Lehrenden der PH Wien kein anderes Format zu. Die Stu-
dierenden waren zu Beginn der ersten Coaching-Einheit schon sehr stark in
den jeweiligen Gruppen an den Standorten eingebunden und etwaige Verbes-
serungsmoglichkeiten waren aus den Coachingterminen nicht mehr umsetz-
bar. Eine frithere Ansetzung der Coaching-Termine bietet sich hinsichtlich ei-
ner guten Vorbereitung der Beteiligten an. Auch das ZOOM-Format, welches
aufgrund der damals aktuellen COVID-Situation als Standard gewihlt wurde,
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war, in Bezug auf die Erreichung einer Beziehungsebene zu den Studierenden,

hinderlich.

3.7 Kategorie ,Herausforderungen fur Studierende*

Als grofite Herausforderung fiir die Studierenden hat sich der Unterrichts-
start an den Standorten erwiesen. Die Unkenntnis iiber die aktuellen Lernaus-
gangslagen der einzelnen Kinder und deren Auswirkung auf die Ausarbeitung
einer differenzierten und individualisierten Vorbereitung auf den Unterricht,
filhrte zu einer mehrtigigen Evaluationsphase, in der sich die Studierenden
tiber die bestehenden sprachlichen Niveauunterschiede der Kinder erst ein
Bild machen mussten. Ebenso wurde auf die Wichtigkeit einer spezifischen
Ausbildung/Schulung der Studierenden im Hinblick auf die sprachliche For-
derung von Kindern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch hingewie-
sen. Das selbststindige Arbeiten in der Klasse, womdglich mit wenig Hilfe
von auflen, stellte fiir viele Studierende eine grofle Herausforderung dar. Ein
betreuter Einstieg wurde als Hilfestellung angeregt. Neben der unterrichtss-
pezifischen stellte auch die infrastrukturelle Komponente eine grofle Hiirde
fiir die Studierenden dar. Da sie aus organisatorischen Griinden im Vorfeld
keine Kenntnisse tiber die von ihnen zu betreuenden Gruppen hatten, konn-
ten die Studierenden auch noch keine angepassten Unterrichtsvorbereitungen
machen. Dies geschah erst nach dem Kennenlernen und der Einteilung am
Standort und fiihrte zu einem erheblichen Zeitverlust. Von einigen Studie-
renden wurde auf das Fehlen von essenziellen Utensilien, wie zum Beispiel
Kreide und Tafeltuch, hingewiesen. Auch das classroom management und die
damit einhergehende Implementierung und Stabilisierung eines sozialen Ge-
fiiges innerhalb der Gruppe iiber den Zeitraum der Sommerschule stellte fiir
die Studierenden eine grofle Herausforderung dar.

4 Fazit und Ausblick

Der erste Eindruck an den Schulstandorten wurde sehr unterschiedlich wahr-
genommen. Die dezentrale Organisationsform in Bezug auf die Umsetzung
lie} viel Handlungsspielraum fiir die einzelnen Standorte offen und dies wur-
de auch so wahrgenommen. So waren manche Schulen duf8erst gut vorbereitet
und haben die Rahmenbedingungen fiir ein gutes Gelingen schon im Vorfeld
geschaffen und es gab auch Standorte, wo die Organisation eher als verbes-
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serungswiirdig wahrgenommen wurde. Besonders positiv aufgefallen ist die
motivierte Herangehensweise der Studierenden, die sich hier ebenfalls in ei-
nem neuen Handlungsfeld wiederfanden und keinerlei Vorkenntnisse hatten.
Um eine noch gréoflere Durchdringung hinsichtlich einer guten Umsetzung
an den Schulstandorten zu erlangen, wurde ein einheitliches Marketingkon-
zept zum Thema Sommerschule empfohlen. Ebenso nachdriicklich wurde an-
geraten, die Gesamtorganisation einer effizienteren Umsetzung in Bezug auf
die sprachliche Vielfalt und die damit einhergehende Diversitit zu unterzie-
hen. Vor allem die zeitliche Komponente wurde hier mehrfach angesprochen.
In der Praxis stellte sich heraus, dass Gruppeneinteilungen nicht nach den
Lernausgangslagen der Kinder vorgenommen wurden, sondern teilweise schr
heterogene Gruppen, besonders die sprachlichen Entwicklungsstinde betref-
fend, gebildet wurden. Diese Tatsache erschwerte die praktische Umsetzung
eines zielgerichteten Unterrichts fiir die Studierenden. Ausgenommen waren
hier tendenziell nur die Studierenden aus dem Schwerpunke ,Sprachliche Bil-
dung®, die mit ihren curricularen Vorkenntnissen bereits Losungsansitze mit-
brachten. Eine Miteinbeziechung der jeweiligen Lernausgangslage der Kinder
und eine dementsprechend im Vorfeld organisierte Einteilung nach dem je-
weiligen sprachlichen Niveau, fithrte unweigerlich zu einem Zeitgewinn und
einer effektiveren Ausgestaltung und Umsetzung der Unterrichtseinheiten in
der Sommerschule. Empfohlen wird daher, bereits im Vorfeld eine Evaluierung
des Sprachniveaus (in Kategorien) mit Hilfe der jeweiligen Klassenlehrkrifte
durchzufiihren, zum einen als Starthilfe fiir die Gruppen in der Sommerschule
und zum anderen zur Heranziehung als Indikator fiir die individuelle Lernent-
wicklung der Kinder nach der Sommerschule. Ohne die Kenntnis der Lern-
ausgangslage im Vorfeld ist eine Uberpriifung des Lernerfolges nach der Abhal-
tung der Sommerschule nicht méglich. Ebenso angeraten wurde, die zeitliche
Abfolge des Coachings fiir die Studierenden zu dndern, da auch hier bereits im
Vorfeld Informationen in Bezug auf die Durchfiihrung und die Organisation
weitergegeben werden miissen und zumindest eine Coaching-Einheit als ab-
geidnderte Informationsveranstaltung vor der Sommerschule stattfinden sollte,
damit die Studierenden erfahren, mit welchen Hindernissen und Problemen
sie zu rechnen haben und welche Erfahrungswerte es aus dem Vorjahr gibt.
Fiir Studierende ergab sich in der Sommerschule, abgesehen von den or-
ganisatorischen Themen, eine Moglichkeit, den Schulalltag nach fiir sie neuen
zeitlichen Rahmenbedingungen zu organisieren und zu erleben. Hinsichtlich
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eines Vergleichs mit den Pidagogisch Praktischen Studien an der PH Wien
kann angefiihrt werden, dass aus dieser ,,Schulalltagssimulation® in der Som-
merschule ein freieres Arbeiten fiir die Studierenden méglich ist, die Entwick-
lungsschritte jedoch nicht unter Beobachtung stattfinden und daher etwaige
Problemfelder méoglicherweise nicht zum Vorschein kommen. Als Ubungs-
feld fiir Studierende bietet sich, nach Meinung aller beteiligten Personen, die
Sommerschule gut an, da hier neben unterrichtsspezifischen Aspekten auch in-
terpersonelle Gesichtspunkte, wie das Kennenlernen von Gruppenbildungen
und

Gruppenfindungsprozessen, in Betracht gezogen werden miissen. Aller-
dings, so der einheitliche Tenor, sollte im Vorfeld der Sommerschule bereits die
Organisation in Bezug auf die Kinder, deren Anmeldung und deren Leistungs-
voraussetzungen besser mit den zustindigen Standorten abgestimmt werden,
damit nicht mehrere Tage vergehen, bis mit dem eigentlichen Arbeiten und
Lernen begonnen werden kann.
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Themen, inklusive Settings, padagogisch-praktische Studien, padagogische Praxis und Methodenate-
lier.

Bd. 12, 2020, 250S., 19,90€, br., ISBN 978-3-643-50967-3

Christian Fridrich; Gabriele Frihwirth; Renate Potzmann; Wolfgang Greller;

Ruth Petz (Hg.)

For schungsper spektiven 11

27 Autorinnen und Autoren greifen in 15 Beitrdgen dieses Themenbandes hoch aktuelle Aspekte

der Bildung von Jugendlichen in der Sekundarstufe auf. Der thematische Bogen spannt sich von
Diskursen, alternativen Rahmungen und Professionalisierungsprozessen im Bereich der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung tiber spannende fachdidaktische Fragestellungen bis hin zu spezifischen Studien
Uber Lehramtsstudierende.

Bd. 11, 2019, 252S., 19,90€, br., ISBN 978-3-643-50924-6

Christian Fridrich; Gabriele Mayer-Frihwirth; Renate Potzmann; Wolfgang Greller;

Ruth Petz (Hg.)

For schungsper spektiven 10

Die 17 Beitrage des von 39 Autorinnen und Autoren mitgestalteten Bandes der Forschungsperspekti-
ven greifen Diskurse aus unterschiedlichen Disziplinen und Perspektiven der Professionalisierungs-
prozesse von Lehrerinnen und Lehrern auf. Diese umfassen sowohl Herausforderungen in der Ge-
staltung von Hochschullehre — am Beispiel der Lehramtsstudien der Primar- und Sekundarstufe — als
auch konkrete Beispiele aus dem Praxisfeld Schule und Unterricht.

Bd. 10, 2018, 300S., 19,90€, br., ISBN 978-3-643-50873-7

Christian Fridrich; Gabriele Mayer-Fruhwirth; Renate Potzmann; Wolfgang Greller;

Ruth Petz (Hg.)

For schungsper spektiven 9

Im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an dsterreichischen Hochschulen widmet sich dieser
Band schwerpunktmaBig den Pédagogisch-Praktischen Studien bzw. Schulpraktischen Studien, die
sich an der Schnittstelle von akademischer und beruflicher Welt verorten lassen. Der erste Abschnitt
thematisiert konzeptionelle Rahmungen, der zweite dokumentiert Ergebnisse empirischer Studien
liber Praxis- und Begleitformate.

Bd.9, 2017,264S., 19,90 €, br., ISBN 978-3-643-50822-5

Christian Fridrich; Reingard Klingler; Renate Potzmann; Wolfgang Greller;

Ruth Petz (Hg.)

For schungsper spektiven 8

Der vorliegende Band der Reihe ,,Forschungsperspektiven* ist dem thematischen Schwerpunkt ,,Per-
spektive Lehrerbildner/innen“ gewidmet. So vielfaltig die Beitrage inhaltlich, in der methodischen
Fundierung oder der institutionellen Entstehungsgeschichte nach auch sind, so deutlich wird die Fo-
kussierung der Autorinnen und Autoren auf das Thema ,,Lehrer/innenbildung* aus unterschiedlich-
sten Perspektiven.

23 Autorinnen und Autoren von dsterreichischen Padagogischen Hochschulen, Universitaten und
Bildungsforschungsinstitutionen geben mit insgesamt 16 Beitrdgen spannende Einblicke in aktuelle
Projekte, Prozesse und Strukturen der dsterreichischen Bildungslandschaft.

Bd. 8, 2016, 248S., 19,90 €, br., ISBN 978-3-643-50765-5
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Christian Fridrich; Reingard Klingler; Renate Potzmann; Wolfgang Greller;
Ruth Petz (Hg.)

For schungsper spektiven 7

Bd.7,2016,224S., 19,90 €, br., ISBN 978-3-643-50698-6

Christian Fridrich; Helga Grossing; Walter Swoboda (Hg.)
For schungsper spektiven 6
Bd.6, 2015, 172S., 19,90 €, br., ISBN 978-3-643-50662-7

Christian Fridrich; Helga Grossing; Walter Swoboda (Hg.)
For schungsper spektiven 5
Bd.5, 2013, 216 S., 24,90 €, br., ISBN 978-3-643-50537-8

Christian Fridrich; Helga Grossing; Margit Heissenberger (Hg.)
For schungsper spektiven 4
Bd.4,2012, 184S, 19,90 €, br., ISBN 978-3-643-50430-2

Christian Fridrich; Helga Grossing; Margit Heissenberger (Hg.)
For schungsper spektiven 3
Bd.3, 2011, 264S., 19,90 €, br., ISBN 978-3-643-50355-8

Christian Fridrich; Margit Heissenberger; Angelika Paseka (Hg.)
For schungsper spektiven 2
Bd.2, 2010, 176 S., 31,90 €, br., ISBN 978-3-643-50243-8

Christian Fridrich; Margit Heissenberger; Angelika Paseka (Hg.)
For schungsper spektiven 1
Bd.1,2009, 200S., 19,90 €, br., ISBN 978-3-643-50101-1

Renate Potzmann; Sybille Roszner; Harald Knecht; Gabriele Kulhanek-Wehlend;

Ruth Petz (Hg.)

Hochschuldidaktische Per spektiven

Didaktische Reflexion und Coaching in der schulpraktischen Ausbildung

Die hochschuldidaktische Begleitung der schulpraktischen Ausbildung angehender Lehrer_innen ist
eine der zentralen Aufgaben im Feld der schulpraktischen Ausbildung an der Pddagogischen Hoch-
schule Wien. Im vorliegenden Themenband geben 25 Autorinnen und Autoren hochschuldidaktische
Einblicke in konzeptionelle Rahmungen und praxisorientierte Ansétze und Konzepte zu den schul-
praktischen Begleitformaten ,,Didaktische Reflexion“ und ,,Coaching*. Damit richtet sich dieser The-
menband nicht nur an Hochschullehrpersonen und Lehrpersonen an Schulen, sondern auch an eine
am Bildungssystem interessierte Leser_innenschaft.

Bd. Sonderband 2, 2020, 324 S., 29,90 €, br., ISBN 978-3-643-50974-1

Sabine Hofmann-Reiter; Gabriele Kulhanek-Wehlend; Peter Riegler (Hg.)

For schungsper spektiven — Fokus Unterrichtspraxis

Der Band ,,Fokus Unterrichtspraxis: Projekte, Modelle und Konzepte* widmet sich der pddagogi-
schen Arbeit an der Praxisvolksschule und Praxismittelschule der Pddagogischen Hochschule Wien.
Pédagoginnen und Padagogen verdffentlichen ihre Projekte, Modelle und Konzepte und dokumentie-
ren damit den aktuellen Entwicklungsstand von Praxis, Forschung und Expertisen der Lehrpersonen
der beiden Praxisschulen. Die Beitrage im Sinne des ,,Aus-der-Praxis-fiir-die-Praxis Ansatzes* sol-
len zur Professionalisierung eines Berufes, der mehr denn je zur Gesellschaftsentwicklung beitragt,
anregen.

Bd. Sonderband 1, 2018, 244 S., 29,90 €, br., ISBN 978-3-643-50821-8
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Der vorliegende Sonderband der Reihe Forschungspers-
pektiven der Padagogischen Hochschule Wien fokussiert
das Thema Sommerschule, die erstmalig im August und
September 2020 an Schulen in Osterreich stattfand. Zum
einen wird ein theoretischer Bezugsrahmen gespannt, der
vom Osterreichischen Konzept der Sommerschule ausge-
hend Uber die Grenzen hinaus Sommerschulkonzepte be-
nachbarter Lander darstellt und analysiert. Das 6sterreichi-
sche Modell wird in vielerlei Hinsicht genauer betrachtet,
und zwar aus Perspektive der Schilerinnen und Schiiler
sowie aus Perspektive der Studierenden. Fragen hinsicht-
lich des komplexen Themas der Diversitat werden auf-
geworfen und Grundsatzfragen zur Bildungsaufgabe von
Schule gestellt. Zum anderen kommt der Evaluation der
Sommerschule 2020 am Beispiel der Primarstufe der PH
Wien ein mal3geblicher Beitrag zu.

978-3-643-51070-9
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