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1 Ausgangslage

Lebenslanges Lernen (LLL) und Bildungsmotivation sind in der Bildungspolitik
hochaktuelle und viel diskutierte Themen. Anlass geben internationale
Schulleistungsvergleichsstudien wie u. a. PISA, PERLS und TIMMS. Zusatzlich
gewinnen LLL und Bildungsmotivation in einer Zeit des gesellschaftlichen Wandels
hin zu einer ,Wissensgesellschaft®, wo technische und gesellschaftliche
Veranderungsprozesse zu sich rasch andernden Qualifikationsanforderungen fihren,
fur immer mehr Menschen an Bedeutung (vgl. Finsterwald et al., 2006b; Lenz, 2003;
Schober et al., 2007; Spiel et al., 2007). Lehrerinnen stellen eine Gruppe von
Personen dar, die besonders damit konfrontiert sind. Einerseits weil sie sich selbst
standig fortbilden missen, andererseits weil sie die jungen Leute in den Schulen
ausbilden und somit einen wichtigen Grundstein fir das weitere Lernen und die

Einstellung dazu bereits vom Grundschulalter an legen (Spiel & Schober, 2002).

Die Forderung von LLL und der Aufbau von Bildungsmotivation sind europaweit
zunehmend zentrale Ziele im Bildungsbereich (Spiel et al., 2007). Forschungs-
ergebnisse von Spiel und Schober (2002) zeigen aber, dass Lehrerlnnen die
Motivation ihrer Schilerinnen und deren Lernkompetenzen sowie die Beeinflussung
dieser in der Schule nicht besonders positiv beurteilen. Fast die Halfte der
untersuchten Lehrerinnen halt es fir schwierig oder sehr schwierig, derzeit die

Motivation und die Kompetenzen fiir LLL in der Schule zu vermitteln (ebd.).

Im Arbeitsbereich Bildungspsychologie und Evaluation an der Universitat Wien wurde
daher TALK, ein Trainingsprogramm zum Aufbau von Lehrerinnenkompetenzen zur
Forderung von Bildungsmotivation und Lebenslangem Lernen, entwickelt und
durchgeflihrt, welches eine Schnittstelle zwischen Wissenschaft und Praxis bieten
soll (Spiel et al.,, 2007). Es hatte zum Ziel ein wissenschaftlich fundiertes und
evaluiertes Trainingsprogramm fur Lehrerlnnen zu schaffen, durch welches die
Teilnehmerinnen unterstitzt werden, Bildungsmotivation und LLL bei ihren

Schilerinnen zu férdern (ebd.).

Die Wirksamkeit von TALK wurde sowohl summativ mit einem Pré&- und Posttest-
Design Uberpruft, als auch formativ (prozessbegleitend). Da TALK auf den

praktischen Erfahrungen und bereits vorhandenen Kompetenzen der Lehrerinnen



aufbaut und auf die Bedurfnisse der Lehrerinnen eingehen mochte, wird der
Fakultatslehrgang adaptiv gestaltet. Zur standigen Optimierung von TALK trug die
formative Evaluation wesentlich bei. Im Rahmen dieser fanden unter anderem
Fokusgruppen (eine spezielle Form der Gruppendiskussion) statt, in denen die
teiinehmenden Lehrerinnen unter der Moderation von den TALK-Trainerinnen und
Projektmitarbeiterinnen Fragen zum bisherigen Verlauf von TALK diskutierten. Die
zentralen Fragen, die in diesem Zusammenhang interessierten, betrafen den
Transfer der TALK-Inhalte, die Vernetzung in den Schulteams sowie allgemeine
Fragen zu TALK.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist die qualitative Analyse dieser Fokusgruppen. Im
Mittelpunkt der Betrachtungen steht, wie den TALK-Teilnehmerinnen die Umsetzung
der Trainingsinhalte in die Praxis gelang. Ein besonders wichtiges Ziel dieser Arbeit
liegt vor allem in der Erfassung der kleinen Meilensteine d. h. der kleinsten
Fortschritte und Lernprozesse, welche die Lehrerinnen wahrend des Trainings
machten, welche aber durch die Fragebogenuntersuchungen allein vielleicht nicht
zum Vorschein kommen bzw. statistische Signifikanz erreichen wirden, die aber
trotzdem wichtige Hinweise darauf liefern kdonnen, ob das Trainingsprogramm
wirksam ist oder auch Begrindungen, warum es nicht wirksam ist. Da das Projekt
vom 0&sterreichischen Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur (bm:ukk)
finanziert wurde, war die Uberprifung der Wirksamkeit des Trainings ein zentrales

Qualitatskriterium.
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2 Theoretischer und empirischer Hintergrund

Die schrittweise Aufarbeitung des theoretischen und empirischen Hintergrunds
beginnt mit der Begriffsklarung der Begriffe LLL, Bildungsmotivation und SRL als
eine Kernkompetenz des LLL. Danach wird das Projekt TALK vorgestellt als ein
Programm, welches den Aufbau von LLL-Kompetenzen und Bildungsmotivation
fordert. Einen besonderen Teil dieses Projektes stellt die umfassende Evaluation dar.
Im Rahmen der formativen Evaluation des Projektes TALK wurden Fokusgruppen
durchgeftihrt. Daher wird im Anschluss daran die Methode der Fokusgruppen (eine
besondere Form der Gruppendiskussion) vorgestellt. Im Fokus dieser Gruppen steht
der Transfer, dessen Erfassung zentrales Thema dieser Arbeit ist und daher

besonders detailliert dargestellt wird.

2.1 Begriffsklarung

Eingangs wurde bereits erwdhnt, dass Lebenslanges Lernen (LLL) und
Bildungsmotivation in einer Zeit des gesellschaftichen Wandels hin zu einer
~Wissensgesellschaft" fir viele Menschen immer wichtiger werden (vgl. Finsterwald
et al., 2006b; Lenz, 2003; Schober et al., 2007; Spiel et al., 2007). Nun stellt sich die
Frage, was ist unter LLL und Bildungsmotivation genau zu verstehen und welche

Rolle spielen in diesem Zusammenhang die Schule und die Lehrkrafte?

Lebenslanges Lernen ist ein Begriff, der seinen eigentlichen Ursprung in der Politik
und nicht in der psychologisch-padagogischen Wissenschaft hat (Finsterwald et al.,
2006a; Spiel et al., 2007). Gemeint ist damit kontinuierliches Lernen Uber die ganze
Lebensspanne hinweg, ,das sowohl im formellen (institutionalisierten) als auch im
informellen Rahmen stattfinden kann und einer Verbesserung von Fahigkeiten,
Kenntnissen und Kompetenzen dient* (Finsterwald et al., 2006b, S. 3). Wahrend
formelle Lernprozesse im Wesentlichen im Rahmen von Bildungsangeboten von
Schulen und Hochschulen ablaufen, umfasst informelles Lernen samtliche
Lernprozesse, die aul3erhalb dieses formellen (institutionellen) Rahmens ablaufen
z.B. in der Praxis oder im Alltag erworbene Kompetenzen (Lenz, 2003). LLL
beinhaltet (Schlissel-)Kompetenzen, die Uber die Fahigkeit zum inhaltlichen

Wissenserwerb hinausgehen, aber langfristig ebenso relevant erscheinen wie
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theoretische Inhalte. Deshalb ist es wichtig beides kombiniert zu vermitteln (Weinert,
1998). Weinert (ebd.) meint, dass es prinzipiell wichtig sei, formale Kompetenzen zu
vermitteln und in weiterer Folge regelmaflig und anhand konkreter Inhalte. Zudem
findet er, dass es wesentlich wirksamer sei langfristig metakognitive Kompetenzen in
das Curriculum einzubauen und regelmafdig anzuwenden und zu Uben, als spezielle

kurze Trainingsprogramme punktuell durchzufihren.

Eine wichtige Voraussetzung fir erfolgreiches LLL stellt die Bildungsmotivation dar.
Unter Bildungsmotivation ist die Motivation und das Interesse bzw. die
Wertschétzung fur Bildung und Lernen zu verstehen (Achtenhagen & Lempert, 2000,
zitiert nach Schober & Spiel, 2006). Umgekehrt bedarf es wiederum gewisser LLL-
Kompetenzen wie selbstreguliertes Lernen (SRL), um Bildungsmotivation erfolgreich
umzusetzen (s. a. Finsterwald et al., 2006a; s. a. Schober et al., 2007). Die
grundlegende Bedeutung der SRL-Kompetenz von Lernenden, wie sie in der
Forschungsliteratur vorherrscht, fassen Artelt, Demmrich und Baumert (2001, S. 271)
wie folgt sehr gut zusammen: ,Lernende, die ihr eigenes Lernen regulieren, sind in
der Lage, sich selbststandig Lernziele zu setzen, dem Inhalt und Ziel angemessene
Techniken und Strategien auszuwahlen und sie auch einzusetzen. Ferner halten sie
ihre Motivation aufrecht, bewerten die Zielerreichung wahrend und nach dem

Abschluss des Lernprozesses und korrigieren — wenn notwendig — die Lernstrategie*.

Durch LLL und Bildungsmotivation zeichnet sich ein neues Bild vom Lernen bzw.
Lehren ab, das Uber eine reine Wissensvermittlung hinausgeht und auch jenes
Lernen vermittelt, das die Schilerinnen dazu beféhigt, sich im Erwachsenalter selbst
weiterzubilden (Ziegler, Stoger & Dresel, 2004). Bei dieser modernen Auffassung des
Lernens wird schrittweise die Verantwortung fur das Lernen an die Schilerinnen

abgegeben (ebd.).

Den Lehrkraften kommt in diesem Zusammenhang eine besonders wichtige Rolle zu,
da sie die jungen Leute in den Schulen ausbilden und somit einen wichtigen
Grundstein fir das weitere Lernen und die Einstellung dazu bereits vom
Grundschulalter an legen (Spiel & Schober, 2002). Doch obwohl die Forderung von
LLL und der Aufbau von Bildungsmotivation europaweit zunehmend zentrale Ziele im
Bildungsbereich (Spiel et al., 2007) sind, zeigen Forschungsergebnisse, dass
Lehrerinnen die Motivation ihrer Schilerinnen und deren Lernkompetenzen sowie

die Beeinflussung dieser in der Schule nicht besonders positiv beurteilen (Spiel &
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Schober, 2002). Fast die Halfte der untersuchten Lehrerinnen halt es fur schwierig
oder sehr schwierig, derzeit die Motivation und die Kompetenzen fir LLL in der
Schule zu vermitteln (ebd.). Daher wird im Folgenden TALK vorgestellt als ein

Trainingsprogramm, das versucht LLL und Bildungsmotivation zu realisieren.

2.2 Das Projekt TALK

Was ist nun TALK? TALK ist ein Trainingsprogramm zum Aufbau von
Lehrerinnenkompetenzen zur Forderung von Bildungsmotivation und LLL, das im
Arbeitsbereich Bildungspsychologie und Evaluation an der Universitat Wien
entwickelt und durchgefihrt wurde mit dem Ziel eine Schnittstelle zwischen
Wissenschaft und Praxis zu bieten (Spiel et al., 2007). Das Projekt hatte weiters zum
Ziel ein wissenschaftlich fundiertes und evaluiertes Trainingsprogramm fur
Lehrerinnen zu schaffen, durch welches die Teilnehmerinnen unterstiitzt werden,

Bildungsmotivation und LLL bei ihren Schilerlnnen zu férdern (ebd.).

TALK wurde als 3-semestriger Lehrgang an der psychologischen Fakultat der
Universitdt Wien angeboten und ist speziell an die Bedurfnisse von Lehrerinnen
angepasst (Spiel et al., 2007). Gefordert wurde TALK aus Mitteln des

Bundesministeriums fir Unterricht, Kunst und Kultur (bm:ukk).

Im Folgenden werden die Ziele, Inhalte, Themen und die Evaluation des Projektes
TALK beschrieben.

2.2.1 Ziele des Projektes

Zentral ist hier die praktische Umsetzung neuester wissenschatftlicher Erkenntnisse
zu LLL und Bildungsmotivation auf Klassen- und Schulebene. Ein wesentliches Ziel
von TALK ist, Verdnderungen direkt bei den Lehrkréften zu bewirken (Schober et al.,
2007). Hier zielt TALK auf die Optimierung der motivationalen Situation sowie auf die
Forderung der Selbstwirksamkeit der Lehrkrafte ab. Aul3erdem sollen Wissen und
Kompetenzen zur Forderung der Kernkompetenzen von LLL vermittelt werden.
Weiters soll durch TALK die Kooperation im Kollegium gestarkt werden mit dem Ziel
der Schulentwicklung (Finsterwald et al., 2006a; Schober et al., 2007). Durch die

Forderung der Lehrkrafte wird erwartet, dass diese die TALK-Inhalte umsetzen und
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so auch eine Veranderung in der Unterrichtsgestaltung stattfindet und dadurch eine
Veranderung der Kompetenzen fiur erfolgreiches LLL bei den Schuilerinnen zu
beobachten ist (Schober et al., 2007).

Zur Transfersicherung wurden im Training mdoglichst authentische Lernsituationen
geschaffen und nach jeder TALK-Einheit wurden individuelle Ziele fur die konkrete
Umsetzung des Gelernten in die Praxis gesetzt. In der Folgeeinheit wurde zur
Transfersicherung der vorige Block noch einmal wiederholt und Zeit fir
Erfahrungsaustausch sowie fur die Erarbeitung von Optimierungsvorschlagen
gegeben (Schober et al., 2007).

Ziel dieser Arbeit ist die Erfassung des Transfers der TALK-Inhalte in die
Unterrichtspraxis bis zum Ende des 1. Semesters von TALK. Im folgenden Kapitel

werden diese Trainingsinhalte néaher beleuchtet.

2.2.2 Inhalte und Themen von TALK

Inhaltlich basiert TALK auf der Vermittlung von Kompetenzen in den vier Bereichen
Motivation, Selbstreguliertes Lernen, Denkstrategien sowie soziale Kompetenzen, als
zentrale Komponenten erfolgreichen Lebenslangen Lernens (siehe Abbildung 1;
Finsterwald et al., 2006a; Schober et al., 2007). Dabei wird auf dem Repertoire an
Fordermethoden aufgebaut, welches die Lehrerinnen bereits besitzen. TALK soll
eine Hilfestellung bieten, diese Fordermethoden zielgerichtet einzusetzen und in ihrer
Durchfihrung zu optimieren. Weiters soll dieses Repertoire durch neue
wissenschaftliche Erkenntnisse aus dem Bereich der Bildungsmotivation und dem

Lebenslangem Lernen erweitert werden (Finsterwald et al., 2006a).
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Erfol greiches LLL

Abbildung 1: Die zentralen TALK-Inhalte (Finsterwald et al., 2006a)

Was sich hinter den Inhalten verbirgt, kann der Tabelle 1 entnommen werden. Die
grau gehaltenen Teile wie ,Denkstrategien® und ,Umgang mit Unterschiedlichkeit*
sind Teil des 2. Semesters und zum Zeitpunkt der Evaluation noch nicht im Training
vermittelt worden. Sie sind aber hier der Vollstandigkeit halber angefihrt. Diese
Komponenten sollen dabei in den regularen Unterricht integriert und vermittelt
werden (Finsterwald et al., 2006a).

Tabelle 1: Uberblick tber die Inhalte von TALK

Motivation Interesse, Ziele, Lernzielorientierung, Selbstwert,
Bezugsnormen, Attributionen und Feedback

Soziale Kooperatives Lernen, Konfliktmanagement, Entscheidungs-

Kompetenzen findung, Umgang mit Unterschiedlichkeit

Selbstreguliertes Lernkompetenzen (Lernstrategien, Metakognition)

Lernen

Denkstrategien Kognitive Kompetenzen (kritisches und kreatives Denken)

2.2.3 Evaluation von TALK

Ein besonderer Teil von TALK ist seine umfassende Evaluation. Bisher waren
fehlende Evaluierungen der Auswirkungen — sprich des Transfers - von
Lehrerinnenfortbildungen immer wieder Teil der Kritik von Seiten des Rechnungshofs
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(2007; 2008). Da TALK ein Pilot-Projekt war, wurde seine Wirksamkeit sowohl
summativ als auch formativ ausfuhrlich evaluiert (Finsterwald et al., 2006a; Schober
et al., 2007). Die summative Evaluation erfolgte in Form eines Pra-Post-Test-Designs
Zu vier Messzeitpunkten. Ein Pratest hat im September 2006 stattgefunden, im Juni
2007 und Janner 2008 folgten dann die Posttests sowie eine Follow-up-
Untersuchung nach zwei Schuljahren im Juni 2008. Es wurden Daten von den TALK-
Lehrerinnen, Schilerinnen und von den Schulen (Direktorinnen, Kolleginnen)
erhoben. Die formative Evaluation, die Uber die Dauer des Trainings stattfand, sollte
der Optimierung des Trainings dienen. Die formative Evaluation beinhaltete unter
anderem Lerntagebiicher, Ruckmeldungen an die Trainerinnen

(Nachbesprechungen, Abschlussrunden) sowie Diskussionen in Fokusgruppen.

Diese Diskussionen der TALK-Teilnehmerinnen in Fokusgruppen machten einen
besonders interessanten Teil der formativen Evaluation aus. Mit der Methode der
Fokusgruppen soll insbesondere der Transfer der Trainingsinhalte in die
Unterrichtspraxis, erganzend zu den Fragebogenerhebungen und den Tagebiichern,
erfasst werden. Deshalb geht es in den nachsten beiden Kapiteln zuerst um die

Methode der Fokusgruppen und danach um den Transfer.

2.3 Fokusgruppen

Was sind nun konkret ,Fokusgruppen“? Zum Begriff ,Fokusgruppen® findet man in
der Literatur viele Definitionen und verwandte Begriffe. Gemeinsamer Kern aller
Definitionen ist, dass es sich bei ,Fokusgruppen® oder ,focus groups‘ um eine
spezielle Form der Gruppendiskussion handelt, bei denen der Fokus auf einem
bestimmten Thema liegt. Bei TALK liegt dieser Fokus auf dem Transfer der
Trainingsinhalte.

Lamnek (2005a) Ubersetzt den englischen Begriff ,focus groups® mit
~Gruppendiskussionen“. Die Bezeichnung ,Focus group® in Anlehnung an ,focussed
interview" stand ursprunglich fir Situationen, in denen die/der Diskussionsleiterin den
Teilnehmerinnen spezifische Fragen zu einem speziellen Thema stellte (Lamnek,
2005a; Merton, Fiske & Kendall, 1956, zitiert nach Lamnek, 2005a).
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Flick (2007) wiederum unterscheidet die Begriffe = Gruppeninterview,
Gruppendiskussion und Focus-Group. Allen drei Methoden ist gemeinsam, dass sie
die Dynamik der Gruppe nutzen, um Meinungen und Einstellungen zu erforschen.
Fur Patton (2002 zitiert nach Flick, 2007, S. 249-250) ist ein fokussiertes
Gruppeninterview ein Interview mit einer kleinen Gruppe von 6-8 Leuten zu einem
bestimmten Thema mit einer Dauer von ca. 1,5 bis 2 Stunden. Hier grenzt er ab,
dass das fokussierte Gruppeninterview weder eine Diskussion sei, noch eine Sitzung
zur Lésung eines Problems, noch eine Gruppe, um Entscheidungen zu treffen. Es sei
einfach ein Interview. Davon unterscheidet Flick (2007) die Gruppendiskussion in der
.die Stimulierung einer Diskussion und die Dynamik, die sich in ihr entwickelt* als
Erkenntnisquelle genutzt wird. Die Methode der Gruppendiskussion wird v. a. in der
angewandten Forschung wie z.B. Marketing- oder Evaluationsforschung eingesetzt.
Die ,Focus-Group® beschreibt Flick (2007) als eine ,Renaissance” der
Gruppendiskussion im englischsprachigen Raum, die besonders in der Marketing-,

Medien-, und Evaluationsforschung Anwendung findet.

Nach Lamnek ist die Gruppendiskussion ,ein Gesprach einer Gruppe zu einem
bestimmten Thema unter der Anleitung eines Moderators unter ,Labor-Bedingungen®
(Lamnek, 2005a, S. 35). Die bei TALK durchgefiihrten Fokusgruppen sind unter
ermittelnde Gruppendiskussionen einzuordnen, bei denen die Erfassung von
Meinungen, Einstellungen und Verhaltensweisen der Gruppen im Zentrum der
Diskussion stehen. Es handelt sich um eine spezifische, mundliche
Befragungsmethode, die sich an einem Leitfaden bzw. an Leitfragen orientiert. Dabei
sind inhaltsanalytische Verfahren bei der Auswertung von Gruppendiskussionen
unverzichtbar, da das menschliche Verhalten und Handeln zumeist kommunikativ-

verbal ist.

Fokusgruppen haben sowohl Vorteile als auch Nachteile. Einige Nachteile die bei
Fokusgruppen relevant werden konnten, werden im Folgenden diskutiert. Ein
Nachteil ist, dass die Schweigerquote ziemlich hoch sein kann, weiters kénnen
Anpassungsmechanismen die individuelle Meinungsauf3erung behindern (Kromrey,
1986, zitiert nach Lamnek, 2005a). Aullerdem kann es sein, dass inhaltliche
Kontroversen zu Abschweifungen vom Thema filhren und der Arbeitsaufwand sehr
hoch ist (ebd.). Diesen Nachteilen wird bei TALK dadurch begegnet, dass der/die

Moderatorin bewusst darauf achtet, dass jede/r Teilnehmerin sich zu jeder Frage
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aulRert und als Hilfestellung die personlichen Unterlagen bzw. das Tagebuch nutzt.
Ebenso bei Abschweifungen ist es die Aufgabe des Moderators/der Moderatorin

wieder zum Thema zurtickzufthren.

Aber Fokusgruppen haben entscheidende Vorteile, die auch den hohen Aufwand
rechtfertigen. Fokusgruppen erscheinen als erganzendes Erhebungsinstrument
namlich deshalb so ideal, weil sich dabei die kleinen Veranderungsprozesse bzw.
Lernmeilensteine besser erheben lassen als z.B. bei Fragebogenuntersuchungen
allein. Lamnek (1995, zitiert nach Lamnek 2005a, S. 73) meint dazu, dass
standardisierte Erhebungsinstrumente trotz Préatest etc. ,das Spektrum der
Einstellungen und Meinungen nur unzureichend und die Relevanzsysteme der
Betroffenen eventuell Gberhaupt nicht erfassen®. D.h. bei den Fokusgruppen besteht
zudem die Moglichkeit zur Diskussion, zum Nachhaken und zum Erklaren, warum
etwas nicht geklappt hat oder angewendet wurde, was bei einer
Fragebogenuntersuchung nicht der Fall ist. Weiters ist nach Kromrey (1986, zitiert
nach Lamnek, 2005a) u. a. vorteilhaft, dass Gruppendiskussionen einen ersten
Uberblick Uiber die Variationsbreite von Meinungen, Werten und Konflikten vermitteln.
Weiters decken sie emotionale Hintergriinde von AuRerungen und versteckte
Annahmen auf. Im Vergleich zu Einzelinterviews sind die AuBerungen in
Gruppendiskussionen detaillierter, es besteht die Moéglichkeit auch Widerspriche zu

aufRern und sie liefern mit geringerem Aufwand mehr Material.

Fokusgruppen als Instrument zur Transfererhebung zu verwenden, ist zwar nicht die
gangigste Methode. Aufgrund seiner Vorteile erscheint der Einsatz von
Fokusgruppen, neben den Fragebogenerhebungen und Tagebiichern, als eine ideale
erganzende Methode zur Erhebung des Transfers, der im Fokus dieser Diskussionen
steht.

2.4 Transfer

Was Transfer im Kontext dieser Arbeit bedeutet, wird in den folgenden Kapiteln
erortert. Zuerst erfolgt die Begriffsbestimmung, um die zentrale Bedeutung von
Transfer fur diese Arbeit hervorzuheben. Danach wird genauer auf Transfermodelle
eingegangen, um das komplexe Thema Transfer in Modellen anschaulich zu

machen. In weiterer Folge werden Madglichkeiten zur Transferforderung und
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Transfersicherung sowie deren Grenzen aufgezeigt. AbschlieRend wird der Transfer
auf den Ebenen des Bildungssystems betrachtet.

2.4.1 Begriffsklarung - Transfer

Transfer ist ,die erfolgreiche Anwendung angeeigneten Wissens bzw. erworbener
Fertigkeiten im Rahmen einer neuen, in der Situation der Wissens- bzw.
Fertigungsaneignung noch nicht vorgekommenen Anforderung® (Mahler & Stern,
2006, S. 782 f). Pickl (2004, S. 54) beschreibt Transfer als ,das Ausmal3, in dem
Lernende kurz- und langerfristig die im Training erworbenen Inhalte und Strategien
erfolgreich auf ihren individuellen Lernalltag tbertragen”. Diese Definition ful3t auf
dem Transferverstandnis von Baldwin & Ford (1988, zitiert nach Pickl, 2004, S. 54),
welche unter Transfer ,die Anwendung und Beibehaltung von in Trainings

erworbenen Inhalten im Arbeitsumfeld” verstehen.

Zudem wird in der Literatur noch zwischen vielen verschiedenen Arten des Transfers
differenziert, welche allerdings fur diese Arbeit nicht unmittelbar relevant sind.
Weitere Definitionen konnen in der Literatur nachgelesen werden (Jager, 2004;
Mahler & Stern, 2006; Mandl, Prenzel & Grasel, 1992). Im Kern dieser vielen
Definitionen ist unter Transfer jedoch ,die Umsetzung von Gelerntem (hier die
TALK-Inhalte) in den Alltag bzw. in die Praxis" zu verstehen. Diese
Begriffsbestimmung wird in dieser Arbeit als Arbeitsdefinition verwendet. Ziel dieser
Arbeitsdefinition ist, die zentrale Bedeutung von Transfer fur diese Arbeit
hervorzuheben. So einfach und banal wie dies klingt, ist Transfer allerdings nicht.
Schon die zahlreichen Definitionen der oben genannten Autorinnen weisen bereits

auf die Komplexitat des Themas Transfer hin.

2.4.2 Transfermodelle

Um diese eben angesprochene Komplexitat von Transfer genauer darzustellen,
werden im Folgenden zwei Modelle aus der padagogisch-psychologischen

Forschung vorgestellt.
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2.4.2.1 VIP-Transfermodell von Pickl

Pickl (2004) leitete anhand eines theoretisch konzipierten Kompetenzprofils der
Selbstregulationskompetenz konkrete Trainingsziele ab und entwickelte daraus ein
Interventionsprogramm  zur Vermittlung von allgemeinen Selbstregulations-
kompetenzen in universitaren Lernkontexten. Die Autorin evaluierte das gesamte
Selbstregulations-Training sowie das darauf basierende VIP-Transfermodell. Die
folgende Darstellung beschréankt sich priméar auf den fir diese Arbeit relevanten
Evaluationsschwerpunkt Transfer und Transferforderung sowie auf das VIP-

Transfermodell.
Modellbeschreibung

Das VIP-Transfermodell - VIP steht fur Vermittlung-Inhalte-Person - soll zur
Beschreibung der Bedingungen langerfristigen Transfers dienen. Weiters eignet es
sich als Evaluationsleitfaden zur Einschatzung der Transferférderlichkeit von bereits
konzipierten Trainings und als Leitfaden zur Optimierung der Transferférderlichkeit

von Trainings.

Das VIP — Transfermodell

____——" Strategieeinsatz ———
re—— —— — o -
Strateglewlssen j
anmillhlng Inhatte Person
Anzahl & Daied cdai Inhaltsmerkmals E'n',s.le-lluna‘; ﬂngnrlinllul

rr1\I|1|‘n|_:]r.n-Irm.n|1n|'. uubjak!lw:-r Autwarnd dem Training
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transferidrdemdn 2
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Abbildung 2: Das VIP-Transfermodell (Pickl, 2004, S. 178)

Um dieses Modell (siehe Abb. 2) zu beschreiben, zieht die Autorin den bildlichen

Vergleich mit einem Haus heran, ,das sich auf die drei Saulen Vermittlung, Inhalte,
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Person stitzt und dessen Dach sowohl Strategiewissen als auch den
Strategieeinsatz symbolisiert* (Pickl, 2004, S. 177).

Bei der 1. Saule geht es um Merkmale bei der Vermittlung selbst. Hier soll die
Anzahl und Dauer der Trainingsinhalte 6konomisch so angelegt sein, dass sie in
einem sinnvollen Aufwand-Nutzen-Verhéltnis stehen. Ein ausreichendes Ausmalfi an
Ubung soll eingeplant sein. Im Selbstregulations-Training von Pickl (ebd.) waren
dafur die Zeiten zwischen den Trainingseinheiten vorgesehen, mit differenziertem
Feedback in der nachsten Einheit. Ein weiterer wichtiger Aspekt, der bereits bei der
Vermittlung der Trainingsinhalte bertcksichtigt werden soll, sieht die Setzung
transferférdernder MalRnhahmen vor, wahrend und nach dem Training (vgl. Kapitel
2.3.1).

Die 2. Saule bezieht sich auf die Merkmale der im Training vermittelten Inhalte. Im
Vordergrund stehen nicht die objektiven, sondern die subjektiven Merkmale, welche
die Teilnehmerinnen den Inhalten zuschreiben. Schreiben Teilnehmerinnen den
Inhalten einen besonderen Nutzen zu, dann werden sie diese demnach auch
wahrscheinlicher im Alltag langfristig einsetzen. Der subjektiv wahrgenommene
Aufwand fur den Einsatz einer Strategie ist hierbei im Zusammenhang mit den
Strategienutzen zu sehen. Der langfristige Strategieeinsatz ist umso héher, je héher
der Strategienutzen ist. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Zielgruppenrelevanz.
Damit meint die Autorin die Abstimmung der vermittelnden Inhalte auf die Zielgruppe
(Erfordernisse, Bedingungen, Vorwissen), was den Nutzen fur die Gruppe und somit

auch die Transferwahrscheinlichkeit erhdht.

Bei der 3. Saule (Person) des Transfermodells werden transferforderliche
Personlichkeitsmerkmale der Trainingsteilnehmerinnen postuliert. Ist die Einstellung
gegenuber dem Training und deren Inhalten eine positive, so wird eine Person die
Inhalte eher auf der Verhaltensebene umsetzen als bei einer negativen Einstellung.
Pickl nimmt an, dass Personen mit ausgepragten bewussten oder unbewussten
Lernwiderstanden (Widerstand gegen Veranderung) sich weitaus schwerer tun neue
Fahig- und Fertigkeiten in ihr bisheriges Kompetenzprofil zu integrieren, ,als solche,
die jede Veranderung als Weiterentwicklung begreifen® (2004, S. 190). Diese
Widerstande gegenuber dem Training kbnnen auftreten, wenn eine Person, die
Inhalte nicht als von sich selbst kommend erlebt oder diese Person sich in ihrem

Selbstwert angegriffen fuhlt. Auf Ergebnisse des von Pickl (2004) entwickelten
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Transferfragebogens bezogen, ist eine hohe Ressourcenorientierung fur langfristigen
Transfer forderlicher als eine Defizitorientierung. In diesem Modell werden bei der
Evaluation des Transfers kognitive Fahigkeiten, als bestimmende Ausgangsgrofie
von grundlegenden Lernprozessen, als Kontrollvariable miterhoben. Ebenso sollte
das trainingsspezifische Vorwissen miterhoben werden, um das Ausgangsniveau des
Trainings darauf abzustimmen. Der Auspragungsgrad der Selbstdisziplin hat einen
Einfluss auf den Transfer. Personen mit einer hohen Selbstdisziplin verfolgen eher
ihr gesetztes Ziel und lassen sich weniger von konkurrierenden Zielen ablenken, als
Personen mit niedriger Selbstdisziplin. Nach Pickl (2004) legen empirische Befunde
nahe, dass eine hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung (die Uberzeugung, dass man
Uber die Fahigkeiten verfugt, ein bestimmtes Ziel erreichen zu kdnnen) sich férderlich

auf den Transfer auswirkt.

Zwei weitere Faktoren, die sich auf das ganze Training sowie den Transferprozess
auswirken kénnen, sind die situative Belastung der Teilnehmenden und der Einfluss
der Personlichkeit des Trainers bzw. der Trainerin, sogenannte Trainereffekte. Pickl
bezieht sich dabei auf ihre Interventionsstudie (Selbstregulationskompetenz-
Training), in welcher die Ergebnisse darauf hinweisen, dass eine situative
Belastetheit (personliche, individuelle Stressoren wie z.B. private Konflikte,
personliche Krisen etc.) ,unmittelbaren Einfluss sowohl auf die Motiviertheit einer
Person als auch deren kognitives Leistungsvermégen (Konzentrationsschwéache)
wéahrend eines Lernprozesses zu nehmen scheint® (Pickl, 2004, S. 193).
Trainerinneneffekte kénnen sowohl forderlich als auch hinderlich fir Lernleistung und
Transfer sein. Dabei erwahnt Pickl die Modellfunktion von Trainerinnen, an welcher
sich die Teilnehmerinnen orientieren kdnnen und ihr Verhalten daran anlehnend
verandern kénnen (Bandura, 1991, zitiert nach Pickl, 2004). Positive Lerneffekte sind
darauf zurtckzufihren, wenn es den Lehrenden gelingt ,die Teilnehmenden zu
aktivieren, sie zu eigenstandigem Denken anzuregen, ihnen Unterstitzung bei
auftretenden Schwierigkeiten anzubieten als auch personlich auf sie einzugehen®
(Helmke & Weinert, 1996, zitiert nach Pickl, 2004, S. 194).

Evaluation und Ergebnisse des Transfermodells

Die in diesem Modell enthaltenen, theoriegeleiteten Mal3Bhahmen zur

Transferférderung setzte Pickl (2004) bereits wahrend des
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Selbstregulationskompetenz-Trainings ein. Fur die Evaluierung des Transfers
verwendete sie wahrend des gesamten Trainings ein standardisiertes Lerntagebuch
und ein Jahr danach einen eigens entwickelten Transferfragebogen. Eintrage in das
Lerntagebuch erfolgten taglich vor und nach dem Lernen mit dem Ziel, die
emotionale und motivationale Befindlichkeit zu erheben. Lernstrategisch diente es als
Monitoring-Instrument  zur  Selbstbeobachtung bzw. -—Uberwachung. Das
Transferinterview, basierend auf dem Transferfragebogen, kam 12 Monate nach dem
Interventionsprogramm zum Einsatz, um zu Uberprifen ob die Strategien noch immer
eingesetzt wurden. Pickl (ebd.) betont, dass sie in diesem Training den Schwerpunkt
auf die Vermittlung von motivationalen, volitionalen und emotionalen Lernstrategien
gesetzt hat, was in bisherigen Trainings, zugunsten kognitiver und metakognitiver
Lernstrategien, zu kurz kam. Die Ergebnisse des Transferinterviews bestatigten die
Hypothese, dass mindestens 75 Prozent der Trainingsteilnehmerinnen 12 Monate
danach immer noch Uuber ein mindestens durchschnittliches Strategiewissen

verfugten.

2.4.2.2 Wellenmodell fir Transfer von Jager

Bei Jagers Modell (2004) geht es in erster Linie um die Uberprufung des
Transfermodells und nicht um eine Lehrerinnenfortbildung und deren Uberpriifung
des Transfers. Dennoch erscheint mir das Modell wichtig, da es Einflussfaktoren des
Transfers aufzeigt, es empirisch Uberpriuft wird und abschlieRend Malinahmen zur
Transferforderung aufgezeigt werden, welche in Schulentwicklungsprojekten, wie

auch TALK eines ist, beriicksichtigt werden kdnnen.

In Jagers Modell flieRen theoretische Ansatze aus der Soziologie (Diffusionstheorie),
der Betriebswirtschaft (Projektmanagement) und der Psychologie
(Selbstbestimmungstheorie, Interessenstheorie) mit ein. Die folgende Darstellung
basiert auf Jager (2004).

Modellbeschreibung

Jager (2004, S. 119) geht in diesem Wellenmodell (vgl. Abb. 3) von 3 Merkmalen
aus, welche nicht als unabhangige Faktoren zu betrachten sind, sondern sich

gegenseitig beeinflussen oder Uberschneiden:
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— Person (,Wer ist im Projekt aktiv?*)
— Inhalt (,Was wird gemacht?“)

— Struktur (,Unter welchen Bedingungen wird das Projekt durchgefiihrt?*)

Erfolgreichen Transfer in Schulentwicklungsprojekten definiert Jager (ebd. S. 27) als
,die geplante und gesteuerte Ubertragung von Problemlésungen, aus einem Kontext
A, bestehend aus den Merkmalen Inhalt, Struktur und Person, in einen Kontext B,

der sich in mindestens einem der drei Merkmale unterscheidet"”.

Person

e 5
T if ] E \
; . ﬁ;
i &_MD‘,& . = s “
%fh ar‘b; . - ndg p \I‘\‘L
| "‘.F’r,e'r Person "" gt
Komiext A
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Ziele
| Stevarung)

Kontext B

Abbildung 3: Wellenmodell des Transfers in einem Schulentwicklungsprogramm (Jager, 2004, S.
126)

Die beiden Kreise im Modell sollen diesen Transferprozess der Merkmale von
Kontext A (Ausgangskontext) in Kontext B (Zielkontext) darstellen, ahnlich einer

Wellenbewegung (siehe Abb. 3).

Beim Merkmal ,Inhalt®* stehen Arbeitsinhalte im Vordergrund. Es beschreibt das
jeweilige Projekt mit seinen Zielen, Ergebnissen und Effekten. Ziel ist es, dass
Inhalte in einem Kontext (z.B. Schule oder Fach) entwickelt und erprobt werden und
dann mit geringerem Aufwand in einen neuen Kontext (z.B. andere Schule oder
anderes Fach) tbertragen werden kdnnen. Dies passiert umso schneller je attraktiver
der Inhalt erscheint (z.B. wenn er einen Vorteil zu bisherigen Vorgehen bietet, mit

eigenen Werten kompatibel ist, nicht zu komplex ist etc.). AuBerdem wirkt es
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motivationsunterstitzend, wenn die Inhalte relevant erscheinen und ein Nutzen
erkennbar ist. Sind die Ziele klar definiert, so tragen sie wesentlich zum Projekterfolg

bei und beeinflussen die innere Struktur und die Darstellung nach auf3en.

Das Merkmal ,Struktur® umfasst die Rahmenbedingungen der Arbeitsprozesse.
Strukturelle Faktoren zielen darauf ab, den Transferprozess und die Motivation der
Lehrkréafte zu fordern. Um die vorhin genannten klaren Ziele umzusetzen, bedarf es
jedoch  einer breiten  Akzeptanz, welche durch eine gemeinsame
Entscheidungsfindung erreicht werden kann. Dennoch missen die Rollen und
Aufgaben um die Fuhrung, Steuerung und Unterstlitzung des Transferprozesses Klar
verteilt und in die Aufgaben- und Verantwortungsstruktur eingebettet werden.
Lehrkrafte nehmen fur einen erfolgreichen Prozess eine unterstitzende Rolle ein.
.Kooperative Strukturen und Vernetzung der Lehrkrafte untereinander sind
wesentliche Voraussetzungen und stiitzen den Transferprozess [...]* (Jager, 2004, S.
122). Strukturelle Faktoren helfen den beteiligten Personen, sich mit den innovativen
Inhalten auseinanderzusetzen und fordern somit den Transfer. Darunter fallen auch

die Nutzung von Schlisselpersonen (Change Agents) und Projektmanagement.

Beim Merkmal ,Person“ geht es um die Personen die im Projekt aktiv sind. Es gibt
drei Rollen in diesem Modell, die fur den Transfer relevant sind, das sind
Mitarbeiterinnen, Fihrungskraft und Change Agent. Alle Personen mussen sowohl
fahig als auch motiviert sein, um optimalen Transfer zu gewabhrleisten.
Motivationsunterstitzend wirkt dabei ,Kompetenz- und Autonomieunterstiitzung z.B.
von der Schulleitung, soziale Einbindung ins Kollegium sowie inhaltliche Relevanz
der Innovation® (ebd., S. 123). Fahige Personen kénnen dabei durch Training oder
Selektion gewonnen werden, wobei hier wegen des hohen Aufwandes eines
Trainings, die Auswahl geeigneter Personen als effizienter dargestellt wird. Weiters
sehr zentral fur einen optimalen Transfer ist die Bewertung der Innovation durch die
verschiedenen Rollentradgerinnen. Diese Bewertung basiert auf der Erwartung, ob die
Inhalte der Innovation Uberhaupt relevant sind. Zusatzlich beurteilen die Personen
das Verhaltnis zwischen Kosten und Nutzen der Innovation. Je nachdem, wie die
Effekte wahrgenommen werden, erfolgt eine Ablehnung oder Akzeptanz der
Innovation. Von der Fuhrungsrolle wird zusétzlich Entscheidungskompetenz erwartet
sowie die Steuerung und Unterstiitzung (fachlich, organisatorisch und motivational)

des gesamten Transferprozesses.
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Dem Change Agent kommt auf allen drei Ebenen (Inhalt, Struktur und Person) ein
tragende Rolle zu und er kann auch andere Funktionen innehaben. Change Agents
sind  zentrale Personen mit  Vermittlerfunktion  (z.B. Projektleiterin,
Landerkoordinatorinnen). Deswegen soll er/sie optimalerweise ein gutes soziales
Netzwerk im Zielkontext haben, um Neuerungen schneller zu verbreiten und

sicherzustellen.

Die Pfeile im Modell stellen Einflussfaktoren auf den Transfer dar, die sich aus den
einzelnen Merkmalen oder deren Kombinationen zusammensetzen. Um Inhalte
umsetzen zu konnen, erfordert dies Kompetenz und Motivation der Personen. Klare
Ziele stellen eine strukturierte Form des Inhalts dar, welche fir die innere Steuerung
und fir die AuRendarstellung wichtig sind. Steuerung dient zur Anpassung der Ziele
an geanderte Rahmenbedingungen im Zielkontext. Die Steuerung bedarf aber auch
einer kompetenten Fihrung mit kooperativen Strukturen, welche die Kompetenz der
Mitarbeiterinnen erweitert und somit die Unterstiitzung dieser fordert und folglich den

Transferprozess sichert.

Zwischen den Pfeilen befinden sich zu den einzelnen Merkmalen gehdrende
Maflnahmen, die zur Transferforderung vorgeschlagen werden: Projektmanagement
(Struktur), Motivationsuntersttitzung (Person) sowie inhaltliche Relevanz und Nutzen

der Innovation (Inhalt).

Empirische Uberprifung und Ergebnisse des Wellenmod ells

Welche Einflussfaktoren haben der empirischen Uberpriifung des Wellenmodells von
Jager nun tatsachlich standgehalten? Dazu wurden die im Wellenmodell postulierten
Einflussfaktoren  (personenbezogene, strukturelle und inhaltliche) mittels
Fragebogenuntersuchung mit 4-stufiger Antwortskala empirisch zu zwel
Messzeitpunkten Uberprift. Nicht-beteiligte Lehrkrafte bekamen eine Kurzversion des
Fragebogens. Die empirische Untersuchung erfolgte im Rahmen der Evaluation des
Projektes QuiSS (Qualitatsverbesserung in Schulen und Schulsystemen) im Auftrag
der Bund-La&nder-Kommission fur Bildungsplanung und Bildungsforderung in

Deutschland.

Bei den inhaltlichen Einflussfaktoren war es der Einfluss von klar formulierten Zielen

auf die AuRendarstellung des Projektes sowie auf die Erméglichung der Information
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nicht beteiligter Personen, die der empirischen Untersuchung standhielten.
Ansonsten schien eine klare Zielformulierung méglicherweise notwendig, aber nicht

hinreichend zu sein, um Transfer zu fordern (Jager, 2004).

Bei den strukturellen Einflussfaktoren zeigten die Unterstutzung der Schulleitung,
deren aktive Beteiligung, die direkte Steuerung durch externe Projektleitungen sowie
die Steuerung und Anregung (bedeutsamer als die direkte Steuerung) von Change
Agents (schulexterne Projektleitungen) eine transferforderliche Wirkung innerhalb der
Schule. Wenn die Zusammenarbeit (Kooperation) positiv erlebt wurde, dann hatte
dies einen forderlichen Einfluss auf den innerschulischen Transfer zur Folge. Eine
inhaltlich orientierte Zusammenarbeit der teilnehmenden Lehrkrafte unterstitzte laut
den Ergebnissen den Transfer auf nicht beteiligte Personen. Es zeigte sich auch,
dass eine gute Kooperation einen positiven Einfluss auf die Motivation der Lehrkrafte

hat und umgekehrt.

Bei den Personenfaktoren zeigte sich ein Unterschied zwischen der Motivation der
teiinehmenden Personen (hdhere Motivation) und nicht teilnehmenden Personen
(niedrigere Motivation). Die Motivation beider Personengruppen hatte dabei einen
wesentlichen Einfluss auf den schulinternen Transfer. Je hoher die Motivation zur
Projektarbeit war, desto grél3er war auch der schulinterne Transfer (Jager, 2004).
Folglich hatten motivationsunterstitzende Malinahmen (Kompetenzunterstitzung,
Autonomieunterstitzung, soziale Einbindung, Steigerung der wahrgenommenen

inhaltlichen Relevanz) einen transferférderlichen Einfluss.

2.4.3 Mal3nahmen zur Transfersicherung und Transferf ~ 6rderung

Die Erfassung der Stolpersteine bei der Umsetzung der TALK-Inhalte in die
Unterrichtspraxis ist ein wesentlicher Teil dieser Arbeit. Aus dem VIP-Transfermodell
(Pickl, 2004) und dem Wellenmodel des Transfers (Jager, 2004) leiten die jeweiligen
Autorlnnen MalRnahmen zur Foérderung und Sicherung des Transfers ab, welche hier
beschrieben werden. Weiters flieBen noch Wissensnutzungsstrategien als
Maflnahme zur Transfersicherung in dieses Kapitel mit ein. Kurz gesagt, wird die
Frage erortert: ,Was kann getan werden, um Transfer zu fordern, zu sichern und so

Stolpersteine zu vermeiden?*
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Wissen in neuen Situationen anwenden zu kdnnen setzt voraus, dass es vorher
gelernt wurde, d.h. dass neue Information aufgenommen, verarbeitet, gespeichert
und wieder abgerufen werden konnte (Friedrich & Mandl, 2006). Dies passiert mit
Hilfe von Elaborations-, Organisations- und Wissensnutzungsstrategien. Steiner
(2006, S. 193) bringt es auf den Punkt, wenn er schreibt: ,Dort, wo etwas nicht solide
gelernt und eingeubt worden ist, gibt es auch nichts zu transferieren!”. Auch Pickl
(2004) streicht dies als zentrale Grundannahme bei ihrem VIP-Modell (vgl. Kapitel
2.2.2) hervor, ,dass ein hinreichendes Strategiewissen eine notwendige
Voraussetzung fur den Strategieeinsatz ist (S. 177). Steiner betont dabei auch, dass
der Lernmotivation und der emotionalen Nahe zum Lerngegenstand eine nicht zu
unterschatzende Rolle zukommt (Steiner, 1997; zitiert nach Steiner, 2006). Das heif3t
es hangt vom Engagement und von der Motivation des/der Lernenden ab, ob er/sie
Lerninhalte gut transferieren kann (Steiner, 2006). Salomon und Globerson (1987,
zitiert nach Steiner, 2006) bezeichnen eine transferférderliche Grundhaltung als
~,mindfulness” und meinen damit ein hohes personliches Engagement sowie eine
hohe Bereitschaft zu mentaler Anstrengung und hohes Durchhaltevermégen auch in

schwierigen Lern- und Problemldsesituationen.

Im folgenden Kapitel geht es um die Mallnahmen zur Transferférderung und

Transfersicherung sowie deren Grenzen.

2.4.3.1 Wissensnutzungsstrategien als Malinahme zur  Transfersicherung

Wissensnutzungsstrategien sollen der Sicherung von Transfer dienen und dem
Problem des ,tragen Wissens® entgegen wirken (Bransford, Franks, Vye &
Sherwood, 1989, zitiert nach Mandl| & Friedrich, 2006). ,Trages Wissen" ist Wissen,
das in Transfersituationen nicht genutzt bzw. angewendet werden kann (vgl. Kapitel
2.3.4.3). Deshalb sollen schon bei der Wissensaneignung praxisnahe Beispiele, die
Anwendung und Transfer erfordern, miteinbezogen werden sowie ein Bezug zur
Praxis hergestellt werden (Friedrich & Mandl, 2006). Dies kann (bei Problemen mit
ahnlichen Tiefenstrukturen) z.B. mittels Ahnlichkeitsvergleichen oder Analogien
erfolgen, die es zu erkennen und anzuwenden gilt, d.h. man wendet ein bekanntes,
vertrautes Prinzip auf einen neuen Bereich bzw. eine neue Aufgabe an (Funke &
Zumbach, 2006; Steiner, 2006). Steiner spricht auch von einem Vergleich zwischen

einer Basis- und einer Zielaufgabe. Prenzel & Mandl (1993, zitiert nach Steiner 2006,

28



S. 195) ,gehen davon aus, dass mit dem Erlernen eines Inhalts auch dessen
Brauchbarkeit im Hinblick auf bestimmte Ziele oder Absichten gelernt werden sollte*.

Fur Steiner (2006; vgl. Funke & Zumbach, 2006) hangt der Transfer von der Qualitat
friherer Lernprozesse ab. Er fasst dazu funf Bereiche zusammen, die fir einen
Transfer von erworbenen Wissen forderlich sind. Wesentlich ist dabei, dass (1) neu
aufgebaute Wissensstrukturen konsolidiert, d. h. von unwichtigen Inhalten bereinigt
und gefestigt werden. In weiterer Folge sollen (2) diese Wissensstrukturen
flexibilisiert werden, was durch intensive Vergleiche von vielen bekannten und
unbekannten Aufgaben erreicht werden kann und bei denen Ahnlichkeiten und
Unterschiede erkannt werden sollen. Durch (3) multiple Représentationen von
Wissensstrukturen in unterschiedlichen Formaten kann der Transfer von diesen
Strukturen auf neue Aufgaben/Probleme zusatzlich gefdérdert werden. Weiters ist
auch (4) das Dekontextualisieren, d.h. das Herauslosen der zugrundeliegenden
Strukturen aus dem Kontext von Aufgaben und Problemen wesentlich, um gelernte
Strukturen auf neue Inhalte zu Ubertragen. Abschlie3end ist auch (5) der bewusste
Ruckblick auf die eigenen Lernaktivitdten wichtig, wobei man sich die Frage stellen
sollte ,Wie kam ich Uberhaupt zur Losung?“ und die Lernprozesse noch einmal

Revue passieren lassen soll.

2.4.3.2 Transferférdernde MaRnahmen nach Pickl

Pickl (2004) betont den transferforderlichen Nutzen von Monitoring-Instrumenten wie
zum Beispiel das Lerntagebuch. In ihrem Training zur FOrderung von
Selbstregulationskompetenzen (vlg. 2.2.2) nutzt sie das Lerntagebuch als
.rransferbricke” zwischen den im Training erworbenen Strategien und der

Anwendung im Alltag.

Transferfordernde MalRBhahmen (siehe Abb. 3) kénnen vor, wahrend und nach dem
Training gesetzt werden. In dieser Differenzierung lehnt sich Pickl an das
Prozessmodell der Selbstregulation von Schmitz (2001, zitiert nach Pickl, 2004) an.
Alle drei Phasen werden dabei mittels eines Monitoring-Instrumentes (bei Pickl und
Schmitz ist dies ein Tagebuch) Uberwacht. Im Folgenden werden diese Phasen kurz

beschrieben.
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Transferfordernde Malknahmen
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Wahl des richtigen aktivierende Foliow-ap Trdlaings
Trainingszeitpunkles Lehrformen Memos in den
Zlalvereinbarungen StrategiesinObung Tnining smutariakon
in alllagsnahen Untarstit .
Erwartungskifirung Situationen iniomnl
qruppan
Varmiltlung von Planung von
Salbstragulations- 4

| Selbatverst@rkung
| slrategien

ITranslerfardariches

sl -
Translerproblam Umfald

| antizipation

= —

[ Monitoring

Abbildung 4: Transferférdernde MaRnahmen (Pickl, 2004, S. 180)

Vor dem Training ist diesem Modell zufolge die Wahl des richtigen
Trainingszeitpunktes entscheidend, hier soll eine optimale Ubereinstimmung
zwischen dem Trainingszeitpunkt und den teilnehmerspezifischen (individuellen) und
organisationsspezifischen (betrifft die Organisation, den Betrieb)
Rahmenbedingungen angestrebt werden. Weiters nennt Pickl (2004) das Treffen von
Zielvereinbarungen (schriftliche Vertrage mit selbstgesetzten Zielen = Steigerung
der Anderungsmotivation) und die Klarung von Erwartungen (z.B. durch
Vorabinformation, Thematisierung zu Beginn des Trainings) als wesentliche

Maflinahmen zur Transferférderung bereits vor dem Training.

Wahrend des Trainings sollen MalRnahmen zum Erwerb von konditionalem
Strategiewissen gesetzt werden. Damit ist das Wissen gemeint ,unter welchen
Bedingungen eine Strategie [im Alltag] sinnvoll eingesetzt werden soll* (Pickl, 2004,
S. 182). Um dies zu erreichen, kdnnen aktivierende Lehrformen eingesetzt werden
und der Strategieeinibung in alltagsnahen Situationen genug Platz gegeben werden.
Weiters sollen Selbstregulationsstrategien vermittelt werden. Gegen Ende des
Trainings soll noch gentigend Zeit fir eine Transferproblemantizipation bleiben. Ziel
soll dabei sein, mogliche, auftauchende Probleme zu diskutieren und

Ldsungsstrategien flr diese zu erarbeiten und so den Transfer zu férdern.

MalRnahmen zur Transferférderung nach dem Training sollen die langfristige

Umsetzung der Trainingsinhalte gewahrleisten. Fir die Autorin 6konomisch (geringer
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Zeitaufwand, geringe Kosten) umsetzbare MalRinahmen sind im Folgenden
aufgezéhlt und kurz beschrieben:

*Die Abhaltung von Follow-up-Trainings, entweder in verpflichteten

Gruppenveranstaltungen oder mit einer entsprechenden Lernsoftware.

* Den Trainingsmaterialen beigefligte Memo-Vorlagen (Merkzettel), in denen sich
die Teilnehmerlnnen wéahrend des Trainings kurz und pragnant Vornahmen fur die

Zeit nach dem Training notieren kénnen.

* In sogenannten Unterstitzungsgruppen konnen sich die Teilnehmerinnen nach
dem Training gegenseitig Feedback geben und bei Schwierigkeiten beim Transfer

unterstutzen.

* Lernende sollten tGber ein Monitoringinstrument bzw. Uber die Trainingsmaterialen

zur Planung von Selbstverstarkungsmafl3nahmen angeleitet werden.

* AbschlieRend erwahnt die Autorin noch die positive Auswirkung eines
transferférderlichen Umfeldes im Alltag, wo die Moglichkeit bestehen bzw.

geboten werden soll, das Gelernte anzuwenden.

2.4.3.3 Transferférdernde MaRnahmen nach Jager

Jager teilt die entsprechenden MalBnahmen zur Transferférderung von
Schulentwicklungsprojekten den entsprechenden Einflussfaktoren — Inhalt (I),
Struktur (S) und Person (P) - seines Wellenmodells zu. Auch er formuliert dabei wie
Pickl MalRBnhahmen, die bereits bei der Planung miteinbezogen werden sollen und
solche, die erst bei der Durchfihrung zum Einsatz kommen. Im Gegensatz zu Pickl
formuliert Jager keine Malinahmen, die nach dem Training eingesetzt werden

konnen.
Im Folgenden werden Maflinahmenvorschlage von Jager (vgl. 2004, S. 287 ff.)

zusammenfassend aufgezahlt.

Malnahmen zur Transferférderung bei der Planung

Bereits vor der Durchfihrung kdnnen nach Jager MalRnahmen gesetzt werden, die

zur Forderung des Transfers beitragen.
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* Die klare Beschreibung der Ziele (I).

* Den Nutzen der Schulentwicklung fur die beteiligten und betroffenen Personen

verdeutlichen ().

* Die Beteiligung der Schulleitung in Form von aktiver kontinuierlicher Mitarbeit und

von Unterstitzung wahrend des Entwicklungsprozesses (S).

* Die beratende und steuernde Unterstitzung durch Change Agents (schulexterne

Schlusselpersonen) (S).

* Die Verpflichtung der Dokumentation soll der Reflexion dienen und als Medium
zur Weitergabe an nicht beteiligte Personen und somit zur Transferférderung
beitragen (S).

* Der Entwicklung in kooperativen Strukturen zwischen den Lehrkraften kommt in

der Studie von Jager der starkste Effekt auf Transfer zu (S).

* Die Kombination von Auswahl und FoOrderung geeigneter Personen flr den
Entwicklungsprozess tragt auch zur Transferférderung bei (P).

Malnahmen zur Transferférderung wéhrend der Projekt  -Durchfiihrung

Wahrend der Projekt-Durchfiihrung wird der Grundstein fur Transfer gelegt. Jager

schlagt folgende Mal3nahmen zur Transferforderung vor:

* Eine regelméRige Veroffentlichung des Projektfortschritts und schulinterner

Austausch auch an nicht beteiligte Personen ().

* Durch Evaluation und Steuerung des Projekts sollen die Ziele regelmaRig

Uberpruft und gegebenenfalls angepasst werden (S).

* Verlassliche Unterstitzungsstrukturen sollen bereits wéhrend der Projektlaufzeit
aufgebaut werden, da nach dem Projekt die projektspezifischen

Unterstitzungsstrukturen wegfallen (S)

* Motivationsunterstiitzende MalRnahmen von Seiten der Schulleitung und der
Change Agents fordern den Transfer. Als Beispiele nennt Jager: den Lehrkraften

Freirdume zum Ausprobieren lassen und konstruktive Rickmeldungen zu geben

(P).
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2.4.3.4 Grenzen der Transfersicherung

Erfolgreicher Transfer kann laut Pickl (2004) letztlich nur zu Stande kommen, wenn
Merkmale der Trainingssituation im Alltag erkannt und als Anker genutzt sowie
erworbene Strategien so der Situation angemessen eingesetzt werden. Pickl meint,
dass der Einsatz von transferforderlichen MalBhahmen zu einer ho6heren
Transferwahrscheinlichkeit der vermittelten Inhalte beitrage. Sie weist aber auch auf
die Grenzen der Transfersicherung hin. Denn jeder stattfindende Transfer hangt von
der Bereitschaft des/der jeweiligen Lernenden ab sein/ihr Verhalten zu veréndern,
weiters von seinen/ihren Erwartungen und seiner/ihrer Einstellung zum Training, zu
den Inhalten sowie zur Persdnlichkeit des Trainers/der Trainerin. Weiters hangt der
Transfer auch davon ab, welchen individuellen Wert ein/e Trainingsteilnehmerin
einem Training und dem erhofften Profit zuschreibt (Pickl, 2004). Diese individuellen
Grenzen zeigen auf, dass dennoch Stolpersteine auftreten kdnnen, welche die
Umsetzung in die Praxis erschweren, auch wenn transferfordernde MaRnahmen zum
Einsatz kommen. Die moglichen Grinde von Transferproblemen kénnen z.B. am
.Kontextproblem“ oder an der Problematik des ,Trdgen Wissens" liegen. Die genaue
Erorterung dieser Problematiken ist fir diese Arbeit aber nicht unbedingt relevant,
kénnen aber in der Literatur nachgelesen werden (Renkl, 1996, 2006; Steiner, 2006).

Fur die praktische Umsetzung neuester wissenschaftlicher Erkenntnisse zu LLL und
Bildungsmotivation auf Klassen- und Schulebene ist es auch wichtig die
Einflussfaktoren und die Rahmenbedingungen des Bildungssystems zu kennen.
Deshalb werden im néachsten Kapitel die verschiedenen Ebenen des

Bildungssystems (Mikro-, Meso- und Makroebene) betrachtet.

2.4.4 Einflussfaktoren der verschiedenen Ebenen des Bildungs-

systems auf den Transfer

In dieser Arbeit interessiert auch wie Lehrkrafte die Rahmenbedingungen des
Bildungssystems wahrnehmen, um TALK-Inhalte umzusetzen. Deshalb wird in
diesem Kapitel das Bildungssystem naher beleuchtet, um zu erfassen, wie das

System aufgebaut ist.

Die Schule ist ein Teil des Bildungssystems der Gesellschaft und wenn man dabei
etwas verandern will, ist es notig an allen Ebenen des Systems ansetzen (Fend,
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1998, zitiert nach Jager, 2004). Das heil3t (1) auf der Ebene der Bildungspolitik, des
Bildungssystems und der Bildungsadministration (Makroebene), (2) auf der
Schulebene (Mesoebene) mit allen Interaktionen von Lehrerlnnen, Schilerinnen,
Schulleitungen und Eltern und (3) auf der Unterrichtsebene bzw. Klassenebene
(Mikroebene) mit den taglichen Lehr- und Lernprozessen. Die Anmerkungen in
Klammer stehen fir die jeweiligen Betrachtungsebenen der Entwicklungsumwelt
nach Bronfenbrenner (1981, zitiert nach Cortina 2006). Bronfenbrenner sieht die
Entwicklungsumwelt, aus einer 6kologischen Perspektive, als eine Verschachtelung
dieser Betrachtungsebenen mit ihren Subsystemen (Mikro-, Meso-, Makrosysteme),
die sich gegenseitig beeinflussen (ebd.). Wesentlich bei der 0kologischen
Betrachtungsweise ist die Einwirkung von sozialen und institutionellen
Rahmenbedingungen auf den Lernprozess auch dann zu erkennen, wenn diese in

der Lernsituation selbst nicht sichtbar sind (Cortina, 2006).

Anhand dieser Einteilung von Bronfenbrenner werden im Folgenden der Transfer auf
den verschiedenen Ebenen des Bildungssystems bzw. die Einflussfaktoren der

Ebenen auf den Transfer beleuchtet.

2.4.4.1 Einflussfaktoren auf der Klassenebene (Mikr  oebene)

Mit Mikroebene sind alle Lehr- und Lernprozesse auf Klassenebene gemeint (Fend,
1998, zitiert nach Jager, 2004). Mit TALK wird genau hier eine Intervention gesetzt.
Wobei sich in dieser Arbeit die Mikroebene auf die Lehrkréfte und auf den Transfer

von Trainingsinhalten auf Klassenebene beschrankt.

Laut Jager (2004) ist die Mitarbeit der Lehrkrafte auf dieser Ebene ein wesentlicher
Einflussfaktor, ob eine Innovation Erfolg hat. Auch Lenz (2003) sieht im Personal die
Schlusselstelle jeder Veranderung. Ein interessanter Aspekt ist allerdings, wie aus
einer Studie von Schober und Spiel (2002) hervorgeht, dass Lehrerinnen ihre
Selbstwirksamkeit etwas zu verédndern, nur als durchschnittlich einschatzen. Die
Autorinnen erhoben die Selbstwirksamkeit von Lehrerlnnen in den Bereichen
.Bewaltigung von Problemen® und ,Realisierung neuer Ideen” in der Klasse bzw. mit
Schilerinnen und kamen zu dem Ergebnis, dass beide Bereiche auf einer 6-stufigen

Skala deutlich unter dem Optimum von 5 oder 6 liegen.
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Weitere Einflussfaktoren auf der Mikroebene sind die Einstellungen und Erwartungen
der Lehrkrafte. Nach Geil3ler (2006) bringen erwachsene Lernende eine eigene,
lange und komplexe Lerngeschichte mit, wie z.B. Lernerfahrungen, Einstellungen
und Verhaltensmuster im Zusammenhang mit dem Lernen. Sie gehen
nutzenorientiert vor, d.h. sie suchen nach einem Nutzen bzw. Gewinn fiur ihre
alltagliche Praxis und werden eventuell ungeduldig, wenn etwas nicht offensichtlich
Gewinnbringendes, wie z.B. Kennenlernen, im Kurs, Training etc. gebracht wird.
Weiters stehen erwachsene Lernende meistens auch mitten im Berufsleben und
bringen in das Lerngeschehen einen gewissen sozialen und beruflichen Status und

daran angeknupfte Verhaltenserwartungen mit.

2.4.4.2 Einflussfaktoren auf der Schulebene (Mesoeb ene)

Auf der Mesoebene werden die Beziehungen der Mikroebenen zueinander betrachtet
(Bronfenbrenner, 1981, zitiert nach Cortina, 2006). In Bezug auf diese Arbeit steht
besonders der Einfluss der Schule als Organisation auf den Transfer der
Trainingsinhalte auf die Klassenebene. Positive Verdnderungen auf der Mesoebene
scheinen gunstige Prozesse auf der Mikroebene zu bewirken (Cortina, 2006). Der
Autor meint es fehle den Lehrerinnen prinzipiell nicht an Ideen und Kompetenzen fir
eine bessere Unterrichtsgestaltung, sondern an Unterstitzung vom Kollegium und
von der Schulleitung. Neues wird ndmlich nur entwickelt, wenn es bei Gelingen

anerkannt und bei Misslingen nicht bestraft wird (Cortina, 2006).

Entscheidend fir einen nachhaltig wirksamen Transfer ist demnach auch eine
Verbreitung von Neuerungen innerhalb der Schule (Jager, 2004). Dabei spielt nach
Jager der Einfluss der Schulleitung — im Sinne einer aktiven Beteiligung an Projekten
sowie einer Motivationsunterstiitzung — eine ausschlaggebende Rolle. Ebenso
bedeutend fir den nachhaltigen Transfer von Innovationen ist die Kooperation — im
Sinne eines regen Austausches von Verdanderungsprozessen - zwischen den
beteiligten Lehrkraften (Jager, 2004). In Jagers Studien weist diese Kooperation
sogar die starksten Effekte auf den Transfer auf. Um neue Projekte in der Schule zu
verbreiten, ist es nach Jager (2004) auch wichtig regelméafig Projektfortschritte zu
veroffentlichen, damit das Projektteam sich nicht vom Rest des Kollegiums
abkapselt. Eine gute Vernetzung auf schulinterner Ebene scheint demnach
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unabdingbar. Als weitere Faktoren fiur Verdnderungen auf der Schulebene nennt
Fullan (2001) die Untersttitzung von Eltern und Elternvertretungen.

Der Schule kommt also ein entscheidender Einfluss bei der Verbreitung von LLL-
Kompetenzen zu. Schmitz, Jotzo, Ginsberg, Schwatlo und Pickl (2002) weisen
Uberdies explizit darauf hin, dass es eine wichtige Aufgabe der Schule sei,
selbstreguliertes Lernen - als Teilkompetenz des LLL - im schulischen und
aulRerschulischen Kontext zu fordern. Nach einer Studie von Spiel und Schober
(2002) schatzen Lehrerinnen die Moglichkeiten der Schule, Kompetenzen zum LLL
zu vermitteln, allerdings eher deprimierend ein (MW = 3,63 auf einer 6-stufigen
Skala, wobei 1 sehr niedrig und 6 sehr hoch bedeutet). ,Nur 3,8 % der Lehrer(innen)
schatzen sie als sehr hoch ein. 33 % halten sie fir eher niedrig und 15,4 % sogar fur
niedrig bzw. sehr niedrig” (Spiel & Schober, 2002, S. 57).

2.4.4.3 Einflussfaktoren auf politischer Ebene (Mak  roebene)

Die Makroebene steht tUber der Mikro- und Mesoebene und umfasst hier die
politische Ebene des Bildungssystems, u. a. den staatlich geregelten Bildungsauftrag
an die Schulen, curriculare Vorgaben und sozial geteilte Normvorstellungen zur

Relevanz von Bildung (Cortina, 2006).

Jager (2004) untersuchte neben schulspezifischen auch landerspezifische Einflisse
auf den Transfer und konnte in seiner Studie nachweisen, das beide Ebenen einen
Einfluss auf Transfer austben, auch wenn die landerspezifische gegenlber
schulspezifischen Einflisse schwacher ausgepragte Effektstarken aufweisen. Vor
allem schulexternen Personen (z.B. Projektleitungen, Koordinatorinnen) kommt hier
in Form einer unterstitzenden, beratenden und steuernden Téatigkeit ein bedeutender

Einfluss zu und sind hilfreich beim Transfer (Jager, 2004).

Lenz (2003, S. 16) beschreibt die Rolle des Staates Osterreich im Bildungswesen,
als ,kontrollierende Funktion eines autonomisierten Bildungswesens®, die mehr
Individualisierung mdglich macht. Mit dieser vor sich gehenden Autonomisierung
bekommen Schulleiterinnen, Lehrerinnen, Eltern und Schilerinnen nicht nur die
Chance, sondern auch die Verantwortung am Bildungswesen etwas zu verandern
(Lenz, 2003). Ein Beispiel bietet die 14. SchOG-Novelle (1993), welche in der

Unterstufe einen gewissen Freiraum fur schulautonome Lehrpléane erlaubt (Lenz,
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2003). Weiters lenkt und interveniert der Staat weniger direkt und lasst mehr
Freirdume fir autonome Entscheidungen der Leiterinnen von Bildungseinrichtungen.
Der Staat Ubernimmt eine kontrollierende, steuernde Funktion und kann lediglich den
Rahmen (z.B. Budgetgrenzen, Qualitatskontrolle) vorgeben, best-practice Modelle

empfehlen, auf wissenschaftliche Entwicklungen hinweisen etc. (Lenz, 2003).

Transfer hangt zwar von staatlichen Rahmenbedingungen ab, aber eine
Verdnderung muss erst alle Ebenen nach unten durchdringen. Auf diesem Weg
muss das Wissen Uber eine Veranderung zuerst an die Schulen und danach an die
Lehrerinnen weitergegeben werden. Wenn letztere sie akzeptieren und tatsachlich
umsetzen, muss eine Veranderung letztlich immer noch von den Schilerinnen
angenommen werden (Cortina, 2006). Spinnt man diesen Gedanken weiter, SO muss
zu Beginn das Wissen Uber Fortschritte und Erkenntnisse der Wissenschaft erst die
Ministerien erreichen bis sie im endgultigen Anwendungsfeld eingesetzt werden

kdnnen.

Bildung ist allerdings auch mit Kosten verbunden und diese wollen Politikerinnen so
gering wie mdglich halten. Veranderungen finden deshalb oft nur in Teilbereichen
statt, wobei nach Lenz (2003) das gesamte Bildungssystem reformiert gehore.
Herberger meint, dass im internationalen Wettbewerb jenes Bildungssystem ,am
besten abschneidet, dem es gelingt, Humanressourcen zu entwickeln, die im System
sinnvoll und paligenau eingesetzt werden kénnen“ (Herberger, 2004, S. 121 f.).
Diese Humanressourcen bestehen aus Humankapital, das ist die Bezeichnung fur
.Menschen unter Einsatz ihres Wissens und ihrer Fahigkeiten* (Matalik & Schade,
1998, S. 7).

Wie die Lehrkrafte ihren Einfluss auf die Mitbestimmung bzw. Mitentwicklung bei
Bildungsreformen sehen, geht aus einer Online-Befragung von Wentner und
Havranek (2008) zum Thema ,Arbeitsplatz Schule“ vor. Die befragten Lehrerinnen
sehen die Integration ihrer praktischen Erfahrungen in die Entwicklung von
Bildungsreformen zum Grof3teil als nicht ausreichend. Von den befragten HS-
Lehrerinnen gaben knapp 40 Prozent an, sehr unzufrieden damit zu sein und 43
Prozent waren eher unzufrieden. In den AHS waren rund 54 Prozent sehr
unzufrieden und rund 38 Prozent eher unzufrieden (Wentner & Havranek, 2008, S.
12). Laut dieser Studie sind die Lehrerinnen in AHS (77 Prozent) und HS (68

Prozent) auch unzufrieden mit der Mdglichkeit sich fur individuelle Arbeiten an der
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Schule zuriickzuziehen. Dies ist ein Bereich der aus finanzieller Sicht sowohl die
schulische als auch die politische Ebene betrifft. In diesem Zusammenhang
interessiert in dieser Arbeit auch welche Wahrnehmung und Erwartungen die
Lehrkrafte bei TALK an die Politik und an die Schule zur Unterstitzung bei der
Umsetzung der TALK-Inhalte haben.

Im Folgenden werden nochmals die wichtigsten Aussagen zusammengetragen und

die Ziele sowie Fragestellungen darauf basierend formuliert und begriindet.
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3 Ziele und Fragestellungen

Ziel dieser Arbeit ist die qualitative Inhaltsanalyse der Fokusgruppen im Rahmen der
formativen Evaluation von TALK. Im Fokus der Analyse steht der Transfers auf den
drei Ebenen des osterreichischen Bildungssystems. Wesentliches Ziel ist die
Erfassung des Transfererfolges der TALK-Inhalte in die Unterrichtspraxis
(Mikroebene). Ein Stick weit wird auch der Transfer auf der Mesoebene mit der
Frage nach Vernetzung in den Schulteams erfasst. Am Rande wird zudem die
Wahrnehmung der schulischen und politischen Rahmenbedingungen (Meso- und
Makroebene) erhoben. Ein weiteres Ziel ist es, herauszufinden, wo TALK noch
optimiert werden koénnte. Speziell auch wie der weitere Verlauf der TALK-Einheiten

auf die Bedurfnisse der Lehrerinnen adaptiert werden kdnnte.

3.1 Transfer der TALK-Inhalte

Bisher wurde die Erhebung des Transfers bei Lehrerinnenfortbildungen eher
vernachlassigt (Rechnungshof, 2007, 2008). Bei TALK wird im Rahmen der
Projektevaluation besonderer Wert auf die Transfererhebung gelegt. Der
Hauptfragenkomplex bei den Fokusgruppen betrifft die Erfassung des Transfers der
TALK-Inhalte (Motivation, soziale Kompetenzen, Selbstreguliertes Lernen) in die
Unterrichtspraxis. Die TALK-Inhalte setzen auf der Klassenebene (Mikroebene) an,
wo auch ein Transfer in die Unterrichtspraxis erwartet wird. Damit sich die Inhalte auf
die weiteren Ebenen ausbreiten kdnnen, missen sie zuerst auf dieser Ebene
erfolgreich angewendet und implementiert werden (vgl. Jager, 2004). Eine Studie
von Spiel & Schober (2002) zeigt jedoch, dass fast die Halfte der untersuchten
Lehrerinnen davon Uberzeugt ist, dass es schwierig oder sehr schwierig sei, die
Motivation und die Kompetenzen fir LLL in der Schule zu vermitteln. Schatzen auch
bei TALK die teilnehmenden Lehrkréfte es so schwierig ein, Motivation und LLL-

Kompetenzen in den Unterricht zu integrieren und zu vermitteln?

Bisherige Studien weisen auch darauf hin, dass es beim Transfer von Kursinhalten in
die Praxis immer wieder zu Stolpersteinen kommen kann, z.B. mangelnde
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, mangelnde Selbstdisziplin, negative Einstellung

dem Training und den Trainerinnen gegentber und die situative Belastung der
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Teilnehmenden (Pickl, 2004). Zu Letzterem gehoren individuelle, persdnliche
Stressoren wie z.B. Alltagsstress, private und beruflich Konflikte, persdnliche Krisen
etc. Das Wissen, wo Stolpersteine liegen, kann helfen, mangelnden Transfer

nachzuvollziehen und sofern méglich auf diese im Training besser einzugehen.

Bei TALK werden, als transferfordernde Mal3nahme, die vermittelten Inhalte in Bezug
zum Alltagskontext gesetzt. Es gilt herauszufinden, ob die in TALK vermittelten
Inhalte auch wirklich umgesetzt werden kénnen und inwiefern hier der Transfer
gelingt, wo sich Probleme zeigen, ob es Auswirkungen auf die Unterrichtspraxis gab
und ob sich durch TALK etwas verdndert hat. Im Folgenden sind die
Fragestellungen, die den Transfer betreffen aufgelistet.

= Wie funktioniert der Transfer der Trainingsinhalte von TALK in die
Unterrichtspraxis?

Diese Frage ist untergliedert in:

a. Welche Auswirkungen haben die bisher erarbeiteten Bereiche von TALK
(Motivation, Soziale Kompetenzen, Selbstreguliertes Lernen) auf die
Unterrichtspraxis?

b. Welche Elemente von TALK wurden von den Lehrerlnnen umgesetzt?

c. Inwelchen Unterrichtspraktiken fiihlen sich die Lehrerinnen bestatigt?

d. Welche Stolpersteine gibt es bei der Umsetzung auf Klassen- und

Schulebene?

3.2 Vernetzung der Schulteams

Eine gute Vernetzung der Lehrkrafte und die Entwicklung kooperativer Strukturen
(Zusammenarbeit) sind wichtig fur die nachhaltige Etablierung von Lebenslangem
Lernen und Bildungsmotivation auf der Schulebene und eine spatere Ausdehnung
auf andere Schulen (Jager, 2004). Schulentwicklung ist auch ein erklartes Ziel von
TALK. Die Schulteams sollen den Lehrerteams auch dazu dienen, um in den
Schulen stérker aufzutreten und facheribergreifend zusammenzuarbeiten. In diesem

Zusammenhang interessiert die Frage:

= Wie hat sich die Vernetzung in den Schulteams seit TALK entwickelt?
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3.3 Persodnlicher Trainingsprofit

Wie erfolgreich ein Lehrgang ist, hangt auch davon ab, ob die Lehrerinnen davon
profitieren konnten, ob sie etwas mitnehmen konnten oder gar nichts Neues fir sie
dabei war. Schreiben die Teilnehmerinnen den Inhalten einen Nutzen zu, so erhdht
das die Wahrscheinlichkeit diese Inhalte im Alltag langfristig auch einzusetzen (PickI,
2004). Strategienutzen steht aber auch im Zusammenhang mit dem subjektiven
Aufwand (Jager, 2004; Pickl, 2004). Fur einen optimalen Transfer muss ein Effekt
erkennbar sein (Jager, 2004). Ebenso ein wichtiger Aspekt ist die Abstimmung der
Inhalte auf die Zielgruppe, diese erhdht fur die Teilnehmerinnen den Nutzen und
somit die Transferwahrscheinlichkeit (Jager, 2004; Pickl, 2004). TALK knupft am
Wissen der Lehrkrafte an, ob und wovon sie vom Training profitieren, soll mit

folgender Fragestellung herausgefunden werden:

= Wovon profitierten die Lehrerlnnen am meisten durc h TALK?

3.4 Unterstitzung auf schulischer und politischer E bene

Die Frage nach der Unterstitzung auf schulischer und politischer Ebene betrifft hier
den eher Transfer im weiteren Sinne und geht Uber den Transfer der
Interventionswirkung hinaus. Im Fokus steht zwar der Transfer, jenseits dessen ist es
so, dass auch die Rahmenbedingungen gesehen werden mussen. Auf schulischer
Ebene wirken z.B. die soziale Einbindung ins Kollegium sowie die fachliche,
organisatorische und motivationale Unterstitzung von der Schulleitung besonders
positiv auf den Transfer (Jager, 2004).

Ziel ist es die Wahrnehmung der Lehrkrafte die schulischen und politischen

Rahmenbedingungen betreffend, zu erfassen.

= Welche Veranderungen bréauchte es auf der Mesoebene  (Schule) und auf der
Makroebene (Politik) fur eine bessere Umsetzung von Bildungsmotivation

und Lebenslangem Lernen?
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4 Methodisches Vorgehen

Diese Arbeit ist gepragt durch qualitative Forschung. Angelehnt an Mayring (2002, S.
8), der qualitative Forschung als ,keine beliebig einsetzbare Technik” sieht, sondern
als eine ,Grundhaltung® einen ,Denkstil, der auch in einem anderen
Gegenstandsverstandnis fufdt, der immer streng am Gegenstand orientiert ist* und
der in quantitativer und qualitativer Forschung keine unvereinbaren Gegensatze
sieht. Mayring (2007, S. 45) betont vielmehr ein ,integratives Methodenverstandnis®,
welches qualitative und quantitative Forschung integriert. In seiner ,Einfihrung in die
Qualitative Sozialforschung“ beschreibt Mayring (2002) 22 verschiedene Ansatze
gualitativer Forschung, welche qualitative Designs und Techniken zur Erhebung,

Aufbereitung und Auswertung beinhalten, die miteinander kombinierbar sind.

In dieser Arbeit wurden zur Erhebung der Daten Fokusgruppen, eine spezielle Form
der Gruppendiskussion, verwendet. Aufbereitet wurden die Daten mit einer
wortlichen Transkription und ausgewertet wurden sie mit der Methode der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring. Die Fokusgruppen wurden als besonderer
Teil der Evaluation von TALK bereits im Rahmen des theoretischen und empirischen
Hintergrunds besprochen (vgl. Kapitel 2.3). Im Folgenden wird deshalb nur auf den
methodischen Hintergrund zur qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
eingegangen. Die wortliche Transkription wird direkt an der entsprechenden Stelle in

Kapitel 4.6 besprochen.

4.1 Methodischer Hintergrund zur qualitativen Inhal  ts-

analyse nach Mayring

Fur die Auswertung von Daten, bei denen inhaltlich-thematische Aspekte im
Vordergrund stehen, wie z.B. hier bei den Fokusgruppen, wird in der Literatur ein
gualitatives Vorgehen vorgeschlagen (Lamnek, 1995, zitiert nach Lamnek 2005a).
Dazu werden folgende Methoden genannt: die Zusammenfassung der
Diskussionsinhalte, systematische Kodierungen und Inhaltsanalysen (Morgan, 1988
zitiert nach Flick, 2007). Lamnek (1995, zitiert nach Lamnek 2005a) empfiehlt dabei
konkret eine interpretative-reduktive Inhaltsanalyse, bei der nach der Reduktion der

Datenfille ein Informations- und Erkenntnisgewinn stehen. Dabei weisen er und auch
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andere Autoren (z.B. Flick, 2007) auf die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring hin,
die daher auch fur die Analyse der Fokusgruppen von TALK herangezogen wird.

Mayring (2007, S. 12 f) sieht in der Inhaltsanalyse mehr als nur eine willkirliche, freie
Interpretation des zu analysierenden Materials. Ziel der Inhaltsanalyse ist es
sprachliches Material, das in irgendeiner Form protokolliert vorliegt (hier in Form von
Transkripten), zu analysieren und dabei systematisch, d.h. regel- und theoriegeleitet
vorzugehen und dabei Rickschlisse auf bestimmte Aspekte der Kommunikation
bzw. des sprachlichen Materials zu ziehen. Der Sinn hinter dem systematischen
Vorgehen liegt darin, dass fur andere nachvollziehbar wird, was gemacht wurde und
um dem Vorwurf einer willkiirlichen Vorgehensweise zu entgehen. Dies erfordert die
Festlegung eines bestimmten Ablaufs der qualitativen Inhaltsanalyse im Vorhinein.
Und dieser Ablauf muss auf das Material und die Fragestellungen individuell
angepasst werden. Neben zahlreichen Techniken bietet Mayring als Orientierung ein
allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell an (siehe Abb. 5).

Zu Beginn wird das Ausgangsmaterial genau bestimmt. Es muss entschieden
werden, ,was Uberhaupt aus dem Material herausinterpretierbar ist* (Mayring, 2007,
S. 46). Dazu muss genau festgelegt werden, welches Material zur Analyse
herangezogen wird und ,genau beschrieben werden, von wem unter welchen
Umstanden, das Material produziert wurde“. Danach erfolgt eine formale
Beschreibung des Materials, also in welcher Form es vorliegt z.B. in transkribierter
Form. Diese ersten drei Schritte eines Ablaufmodells umfassen also die

Rahmenbedingungen, unter denen das Material gewonnen wurde.

Als nachstes muss sich der Fragestellung der Analyse zugewendet werden. ,Was
mdochte man Uberhaupt herausinterpretieren?* (Mayring, 2007, S. 50). Dazu zéahlen
die Festlegung der Richtung der Analyse und die theoriegeleitete Differenzierung der

Fragestellung.

Sind die Fragestellungen bestimmt ist der nachste Schritt die Bestimmung der
Analysetechnik(en) und die Festlegung des konkreten Ablaufmodells auf die
jeweilige Fragestellung. Der Ablauf der qualitativen Inhaltsanalyse ist immer auf den
Gegenstand bezogen. Dazu gehort auch, dass man die Analyseeinheiten festlegt,
das sind die Kodiereinheit (= kleinster Baustein der in eine Kategorie fallen kann), die

Kontexteinheit (= groRter Textbestandteil, der in eine Kategorie fallen kann) und die
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Auswertungseinheit (= Reihenfolge, in der die Textteile ausgewertet werden). Erst
dann kann die eigentliche Analyse mittels Kategoriensystem erfolgen. Die drei
Analyseformen von Mayring (1989, 1993, zitiert nach Bortz & Déring, 2005; Mayring,
2007) sind Folgende:
1. Die zusammenfassende Inhaltsanalyse mit dem Ziel der Erstellung einer
Kurzversion des Ausgangstextes.
2. Die explizierende Inhaltsanalyse mit dem Ziel der Bearbeitung unklarer
Abschnitte anhand zusatzlicher Materialien.
3. Die strukturierende Inhaltsanalyse mit dem Ziel der Ordnung und
Gliederung der Kurzversion (bezugnehmend auf die theoretischen

Fragestellungen) und der Erstellung eines Kategoriensystems.

An die Analyse anschlieRend erfolgt eine Rickiberprifung des Kategoriensystems
an Theorie und Material. Ist das Kategoriensystem fertig, kann eine Interpretation der
Ergebnisse in Richtung Hauptfragestellung erfolgen. AbschlieRend kommen noch die

inhaltsanalytischen Glitekriterien zur Anwendung.

l Festlegung des Materials

r Analyse der Entstehungssituation J

Formale Charaktéristika des Materials ]

Richtung der Analyse

I_ Theoretische thf;rem.ierung der Fragestellung J

'

Bestimmung der Analysetechnik(en) und Festlegung
des konkreten Ablaufmodells

L Definition der Analyseeinheiten ]
4 Analyseschritte
/ mittels des Kategoriensystems

/ Zusammenfassung  Explikation  Strukturierung

A ISP Fi

Riickiiberpriifung des Kategoriensystems
an Theorie und Material

1

Interpretation der Ergebnisse in
Richtung der Hauptfragestellung

!

| Anwendung der inhaltsanalytischen Giitekriterien ]

Abbildung 5: Allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell nach Mayring (2007, S. 54)
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Anhand dieser Grundlagen wurde in Kapitel 6 das in dieser Arbeit zu Tragen
kommende Ablaufmodell fir die Analyse der Fokusgruppen erstellt, eingebettet ins

Evaluationsdesign (siehe Abbildung 6).

4.2 Ablaufmodell dieser Arbeit

Da in der qualitativen Forschung das methodische Vorgehen immer an den aktuellen
Gegenstand angepasst wird, gibt es keinen einheitlichen Ablauf, der immer gleich
funktioniert. Deshalb soll an dieser Stelle eine genaue Darstellung nachvollziehbar
machen, was gemacht und wie methodisch vorgegangen wurde. Das methodische
Vorgehen orientiert sich Uberwiegend an Mayrings qualitativer Inhaltsanalyse
(Mayring, 2007). Abbildung 6 zeigt das inhaltsanalytische Ablaufmodell fur diese
Arbeit.

Dieses Ablaufmodell zeigt auch den Weg vom theoretischen und empirischen
Hintergrund bis zur Datenaufbereitung. Erst dann koénnen die Daten mittels der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring analysiert werden. Dazu werden die
Analyseeinheiten definiert, bevor im Anschluss daran wird eine Kurzversion des
Ausgangsmaterials (Zusammenfassung) erstellt wird. Dabei werden die Prinzipien
der Paraphrasierung, der Generalisierung und der Reduktion angewandt. Unklare
Stellen werden expliziert d.h. ndher ausgefihrt. Diese Kurzversion stellt die Basis fur
die Entwicklung der Kategoriensysteme dar. Je nach Fragestellung erfordert dies ein
deduktives (theoriegeleitetes), induktives (datengeleitetes) oder kombiniertes
Vorgehen. Letzteres meint, dass man z.B. theoriegeleitet Kategorien erstellt und die
Daten zuordnet und induktiv die Kategorien erganzt, wenn sich noch weitere
Kategorien ergeben. Stehen die Kategoriensysteme fest, werden sie am
Ausgangsmaterial tberpruft und zur Uberprifung an zwei weitere Interrater
weitergeleitet. Kommen die Interrater zu wesentlich anderen Ergebnissen — sprich
einem Kappa-Wert kleiner als 0,7 (Bortz & Doring, 2005) — werden die Kategorien
Uberarbeitet und erneut intergeratet, bis eine akzeptable Ubereinstimmung erreicht
ist. Danach erfolgt die Darstellung und Interpretation der Ergebnisse zu den
einzelnen Fragestellungen. Die inhaltsanalytischen Gitekriterien werden laufend

angewandt und diskutiert.
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| Theoretischer und empirischer Hintergrund |

v

| Fragestellungen |
v
| Stichprobe |

v

Datenerhebung:
Fokusgruppen (inkl. Rahmenbedingungen)

Datenaufbereitung:
Wortliche Transkription

v

Qualitative Datenanalyse:
Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

—

Definition der
Analyseeinheiten

R —

l Paraphrasierung
Zusammenfassung ‘ Generalisierung
N~ Reduktion

= Explikation

unklarer Stellen

Kategorienbildung
entspr. der
Fragestellung

Rickiberprifung am Ausgangsmaterial

!

Uberpriifung der Kategorien durch drei Interratern
& ggf. die Kategorien Uberarbeiten und erneut raten

v

Interpretation der Ergebnisse zu den einzelnen
Fragestellungen

Anwendung & Diskussion der inhaltsanalytischen
Gutekriterien (laufend)

Zusatzanalysen
nach Bedarf

Abbildung 6: Das inhaltsanalytische Ablaufmodell dieser Arbeit in Anlehnung an Mayring (2007)
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4.3 Stichprobe

Die Stichprobe von TALK setzt sich aus 40 Lehrkraften (davon 3 Manner) aus 15
Schulen in Wien und Niederdsterreich zusammen. Es gab drei Trainingsgruppen mit
N=13, N=14, N=13 Teilnehmerinnen pro Gruppe. An den Fokusgruppen haben 36
Lehrkrafte teilgenommen. Die Ubrigen vier haben entweder aus Krankheitsgriinden

gefehlt oder mussten aus personlich wichtigen Griinden friher gehen.

Die Lehrkréfte, die an TALK teilnahmen, mussten sich vorab fur TALK bewerben, da
die Bereitschaft zur Teilnahme tber 3 Semester gegeben sein musste. Das Training
war sehr zeitintensiv und fand vorwiegend an Freitagnachmittagen und Samstagen
statt. Weitere Kriterien fir Aufnahme waren die Anzahl der Lehrerlnnen (3-5) pro
Schule, die Teilnahme Uber 3 Semester an Wochenenden etc. Dadurch war eine

Zufallsauswahl nicht moglich.

4.4 Leitfaden fur die Fokusgruppen

Die Fragen fir die Fokusgruppen wurden vom Evaluations- und Trainingsteam
gemeinsam entwickelt und in einen ,Leitfaden fiir die Fokusgruppen® (siehe Anhang)
verpackt. Die gestellten Fragen sind sehr augenscheinlich und liegen nahe an den
Fragestellungen dieser Evaluierung (vgl. Tabelle 2). Es gab auch ,Fragen in
Reserve“, welche aber in dieser Arbeit nicht ausgewertet wurden, da sie aus
zeitlichen Grinden nicht in allen Gruppen gestellt wurden. Ziel ware hier gewesen,
einen Einblick in die ldeen zum geplanten Projekt im 3. Semester von TALK zu
bekommen und ob bereits eine Vernetzung Uber das TALK-Schulteam hinaus

stattgefunden hat.
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Tabelle 2: Gegeniiberstellung der Fragestellungen und Leitfragen fur die Fokusgruppen

Fragestellung

Leitfragen fur die Fokusgruppen

F1: Wie  funktioniert der  Transfer der
Trainingsinhalte von  TALK in die
Unterrichtspraxis?

a) Welche Auswirkungen haben die bisher
erarbeiteten  Bereiche von TALK
(Motivation, Soziale = Kompetenzen,
Selbstreguliertes  Lernen) auf die
Unterrichtspraxis?

b) Welche Elemente von TALK wurden von
den Lehrerlnnen umgesetzt?

c) In welchen Unterichtspraktiken fuhlen
sich die Lehrerinnen bestatigt?

1. Wenn Sie an die bisher erarbeiteten Bereich
von TALK denken (Motivation, Soziale
Kompetenzen, SRL):

- Welche Auswirkungen hatte dies auf lhre
Unterrichtspraxis bzw. auf Sie?

- Welche Elemente von TALK haben Sie
versucht in Ihre Unterrichtspraxis zu
integrieren?

- In welchen Unterrichtspraktiken fuhlen Sie
sich durch TALK bestéatigt? Inwiefern?

d) Welche Stolpersteine gibt es bei der
Umsetzung auf Klassen- und
Schulebene?

2. Wo gab es Stolpersteine bei der Umsetzung?
(im Unterricht, in der Schule)

F2: Wie hat sich die Vernetzung in den
Schulteams entwickelt?

3. Wie hat sich die Vernetzung in lhrem
Schulteam entwickelt? (Woran merken Sie

die Veranderungen?) Wie sieht die
Vernetzung genau aus?

F3: Wovon profitierten die Lehrerinnen am | 4. Wovon haben Sie am meisten durch TALK
meisten durch TALK? profitiert?

F4: Welche Veranderungen brauchte es auf der | 5. Was konnte unterstitzend zur besseren
Mesoebene  (Schule) und auf der Umsetzung der Trainingsinhalte getan
Makroebene (Politik) fur eine bessere werden

ininasi 2
Umsetzung der Trainingsinhalte? - in der Schule?

- auf politischer Ebene

4.5 Rahmenbedingungen und Ablauf der Datenerhebung

Die Daten wurden mittels Fokusgruppen erhoben. Diese Fokusgruppen wurden nach
dem 1. Semester von TALK (Ende Janner bis Anfang Marz 2007) abgehalten, zu
jenem Zeitpunkt, wo die Lehrkrafte gerade versuchten diese Inhalte umzusetzen. Die
Fokusgruppen fanden im Rahmen des Trainings in den Laborrdumen des
Psychologischen Institutes der Universitdt Wien statt. Die Lehrerinnen wurden in
kleinere Gruppen von funf bis sieben Personen aufgeteilt. Die Fokusgruppen wurden
jeweils von einem/r TALK-TrainerIn bzw. Projektmitarbeiterin moderiert. Dabei wurde
darauf geachtet, dass nicht der/die Ubliche TALK-TrainerIn der Teilnehmerinnen die

Fokusgruppe leitete. Den Moderatorinnen stand ein ,Leitfaden flr Fokusgruppen® zur
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Verfugung (siehe Anhang). Zu Beginn klarte der/die Moderatorin die
Teilnehmerinnen Uber die Bedeutung und das Setting der Fokusgruppen auf, d. h.
Uber Anonymitat, Video- und Tonbandauf-zeichnung fir die anschlieBende

Evaluierung, Dauer, die Rolle des Moderators etc.

Neben der Gestaltung des Settings der Fokusgruppen war die Aufgabe des
Moderators/der Moderatorin die halb-strukturierten, offenen Fragen (siehe Anhang
.Leitfaden fur die Fokusgruppen®), die zusatzlich auf einem Flipchart notiert waren,
zu stellen und darauf zu achten, dass sich jede/r Teilnehmerin zu den einzelnen
Fragen aulRerte. Als Hilfestellung sollten den Teilnehmerinnen ihre Tagebucher und
Notizen dienen. Die Dauer der einzelnen Fokusgruppen bewegte sich
durchschnittlich  zwischen 60 und 90 Minuten, Gruppendiskussionen und
Erfahrungsaustausch wurde Raum gegeben. Um die Fokusgruppen evaluieren zu
konnen, wurden sie mit einer Kamera und einem Diktiergerat aufgezeichnet. Die
Videoaufzeichnung wurde aus dem Grund einer einfacheren Zuordnung der Stimmen
zu den Personen gewahlt. Die Tonbandaufnahmen dienten der Datensicherstellung
bei eventuellen technischen Ausfallen der Kameras. Um eine anonymisierte
Auswertung der Fokusgruppen zu gewdahrleisten, wurden Buchstaben auf die Tische
geklebt.

Ein Nachteil von Fokusgruppen ist, dass die Schweigerquote ziemlich hoch sein
kann. Dies soll dadurch kontrolliert werden, dass jede/r Teilnehmerin aufgefordert
wird, sich zu jeder Frage mit einem kurzen Statement zu auf3ern. Weiters kénnen
Anpassungsmechanismen die individuelle Meinungsaul3erung behindern. Dem wird
dadurch entgegen gewirkt, indem die Teilnehmerinnen darauf hingewiesen werden
sich vorab kurz ein Statement zu Uberlegen, eventuell Notizen zu machen und auch
die Lerntagebicher, die gefiihrt wurden zur Hilfe zu nehmen. Die Mdglichkeit das
inhaltliche Kontroversen zu Abschweifungen vom Thema fihren kénnen, erfordert

ein Eingreifen der Moderatorinnen.

Trotz derartiger Kontrollhandlungen kam es auch zu Widerstanden in einer
Fokusgruppe. So wollte sich eine Lehrerin, aufgrund von Turbulenzen in der
Gruppendynamik der vorhergehenden Einheit, ganz der Diskussion enthalten. Sie
meldete sich gegen Ende aber trotzdem zu Wort. Diese Wortmeldungen waren

allerdings sehr kurz und knapp
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4.6 Transkription der Video- und Tonbandaufzeichnun gen

Die Video- und Tonbandaufzeichnungen der Fokusgruppen bildeten die Basis der
Datenaufbereitung fir die anschlieRende Auswertung. Dazu wurde das Video- und
Tonbandmaterial wortlich transkribiert, d.h. in eine schriftliche Form gebracht und
umfasst ca. 150 Seiten. Bei der Transkription stand der Inhalt der Fokusgruppen im
Vordergrund, da dieser fir die Fragestellungen relevant ist, und nicht etwa
gruppendynamische Prozesse. Flick (2007) merkt dazu an, dass nur so genau
transkribiert werden soll, wie es die Fragestellung erfordert und fuhrt als Vergleich
hierzu auch Strauss (1991) an. Eine Transkription ist sehr aufwandig, stellt aber eine
wichtige Voraussetzung fur die anschlieBende Auswertung dar. In einem schriftlichen
Text, kann man herumbléattern, Randnotizen machen, sich einzelne Aussagen in

ihrem Kontext anschauen etc. (Mayring, 2002).

Es wurden folgende Transkriptionsregeln in Anlehnung an Mayring (2007)

festgelegt.

® Die Inhalte sollen vollstandig und wortlich transkribiert werden. Fir die
Beantwortung der Fragestellung ist es nicht wichtig Pausen, Stockungen

jedes ,eh®, ,ah®, ,ahmm* etc. erfassen.

® Punkte in Klammern (...) wenn der Sprecher den Satz abbricht oder

woanders weiter spricht.
® Punkte in eckigen Klammern [...] wenn etwas nicht verstanden wurde.

® Anmerkungen und Auffalligkeiten, die fur das inhaltliche Verstehen beim
spateren Lesen des Transkriptes wichtig sein kdnnen in eckigen oder
runden Klammern anfiihren z.B. [sehr leise gesprochen, nicht verstanden],
[nicht verstanden, weil durcheinander gesprochen wurde], [geht friher],

mmh (zustimmend gemeint), [lachen] etc.
® Pausen, Stockungen missen nicht gekennzeichnet werden.

® Die Personen werden, fur eine anonymisierte Auswertung, den am Tisch

klebenden Buchstaben A-G zugeordnet.
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Die Handhabung von Dialektfarbungen und Dialektwdrtern sowie formale Aspekte
wie Format, Zeilenabstand etc. wurden nicht vereinbart. In manchen Transkripten
wurden die Dialektfarbungen eingedeutscht, in anderen beibehalten. Echte
Dialektwdrter wurden einheitlich beibehalten. Das Format wurde im Nachhinein
vereinheitlicht. Beides hatte allerdings keinen Einfluss auf den Inhalt, der ja im
Vordergrund der Analyse stand. Dies kdonnte aber bei zukiinftigen Transkriptionen

von Beginn an bericksichtigt werden.

4.7 Qualitative Inhaltsanalyse der Fokusgruppen

In diesem Kapitel werden die Auswertungsschritte der qualitativen Inhaltsanalyse so
geschildert, wie sie abgelaufen sind. Als Ausgangsmaterial fur die qualitative

Inhaltsanalyse wurden die Transkripte der Fokusgruppen herangezogen.

4.7.1 Definition der Analyseeinheiten

Als Kodiereinheit (kleinster Textbestandteil, der in eine Kategorie fallen kann) wurde
jede vollstandige Aussage einer Lehrkraft festgelegt. Diese kann auch nur aus einem
Wort bestehen, und muss im direkten oder indirekten Zusammenhang zu der

jeweiligen Fragestellung stehen.

Der grof3te Textbestandteil, der in eine Kategorie fallen kann (Kontexteinheit), ist

alles, was eine Person zu einem Thema gesagt hat.

Die Auswertungseinheit legt fest, welche Textbestandteile nacheinander ausgewertet
werden. In dieser Arbeit wurde pro Fokusgruppe ein eigenes Word-Dokument

erstellt.

4.7.2 Zusammenfassung und Explikation

Das transkribierte Material wurde mittels der Techniken der Paraphrasierung,
Generalisierung und Reduktion zu einer Kurzversion zusammengefasst. An manchen
Stellen wurden Aussagen aus Verstandnisgriinden erweitert (Explikation) und in
eckige Klammern [...] gesetzt. Zum Beispiel wenn ein Wort fehlte, es aber aus dem

Kontext erschlossen werden konnte oder wenn nur mit ,ja“ geantwortet wurde, ist in
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Klammer erlautert, worauf sich dieses ,ja* bezieht. Dabei wurden nicht wie Mayring
(2007) vorschlagt, die inhaltstragenden Aussagen herausgeschrieben und Tabellen
erstellt, sondern die Aussagen wurden direkt im Text (MS Word) zusammengefasst

bzw. erweitert.

In der Phase der Paraphrasierung wurden nicht-inhaltstragende Textteile wie
Ausschmuckungen, Wiederholungen, Unterbrechungen und fir die Fragestellung
nicht relevante Aussagen/Diskussionen geldoscht. Im Zweifelsfalle wurden einzelne
Aussagen vorerst beibehalten. Ebenso wurden unvollstandige Aussagen, deren
Bedeutung nicht aus dem Kontext erschlossen werden konnte, geldscht. Etwaige
Dialektfarbungen wurden eingedeutscht, nur echte Dialektworter wurden beibehalten.

Bei einem 2. Materialdurchgang wurden die Phasen der Generalisierung und der
Reduktion zusammengefasst. Dabei wurden inhaltliche Wiederholungen der
Aussagen einer Person der jeweiligen Fokusgruppe zusammengefasst und auf eine
abstraktere Ebene gebracht. Als Abstraktionsniveau wurde festgelegt, das die
Aussagen dennoch den Originalen ahnlich sein sollen, zum Beispiel: ,Wir brauchen
mehr Geld“ nicht nur ,mehr Geld“. Es wurden nur zentrale inhaltstragende Aussagen
weiter aufgenommen. Paraphrasen mit ahnlichen Aussagen wurden zu einer

Paraphrase zusammen gebundelt.

Die vorab schrittweise Zusammenfassung des Materials durch Paraphrasierung,
Generalisierung und Reduktion war notwendig, um einen Uberblick tber die vielen
Textseiten zu erhalten. So konnte das Material ca. um die Halfte reduziert werden.
Dann erst erfolgte eine Strukturierung mittels Kategoriensystem im MAXqgda-
Programm (qualitatives Datenanalyseprogramm). Einige Aussagen mussten direkt im
MAXgda noch einmal zusammengefasst werden. Zum Teil wurden Aussagen nicht
zugeordnet, bei denen sich erst bei der Kategorisierung herausstellte, dass sie fur

die Fragestellung letztlich doch nicht relevant waren.

4.7.3 Entwicklung der Kategoriensysteme

In diesem Kapitel wird die genaue Vorgehensweise bei der Entwicklung der
Kategoriensysteme und der Kodierleitfaden beschrieben. Die Kategoriensysteme zu

den einzelnen Fragestellungen wurden teils deduktiv, teils induktiv erstellt.
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Als computerunterstutztes Verfahren wurde das Programm ,MAXqda 2007“
verwendet, das eine Erleichterung bei der Verarbeitung des schriftlichen
Datenmaterials und bei der Kategorisierung bieten soll. MAXqgda wertet jedoch nicht
automatisch aus. Flick (2007, S. 470) beschreibt die Qualitative-Daten-Analyse-
Software als Unterstitzung, ,den Weg, vom zu analysierenden Text zu den
Kategorien, den der Forscher zurlickgelegt hat, nachvollziehbarer zu machen* und
dadurch die Validitat von Analysen zu steigern (Flick, 2007 S. 470).

Fur jedes Kategoriensystem wurde ein eigener Kodierleitfaden erstellt, welcher die
jeweiligen  Kodierregeln,  Kategorienbeschreibungen,  Kategorieschlagworter,
Zweifelsfalle, Ausnahmen und Ankerbeispiele beinhaltet. Die Inhalte der

Kodierleitfdden wurden auch ins MAXqda in Form von Memos Ubertragen.

4.7.3.1 Allgemeine Kodierregeln fir die Erstellung der Kategoriensysteme

Eine allgemeine Kodierregel tber alle Kategoriensysteme hinweg ist, wenn eine
Lehrkraft zu einer Kategorie mehrere verschiedene Nennungen abgibt, so wird dies
jeweils extra kodiert (zugeordnet), z.B. eine Nennung Selbstwert, einmal Feedback,
Attributionen. Nennt sie allerdings z.B. dreimal ,Ich gebe jetzt detaillierter Feedback"
in verschiedenen Ausfuhrungen, wird dies nur einmal kodiert, falls es nicht ohnehin
schon bei der Zusammenfassung herausgestrichen wurde. ,Mmh’s“ und Ja’s* und
.Nicken“ werden nicht kodiert, es sei denn es geht aus dem Kontext eindeutig hervor,

dass es eine Zustimmung ist und diese Person, das auch so macht bzw. meint.

4.7.3.2 Interrater und Intercoderreliabilitat

Alle Kategoriensysteme wurden von insgesamt drei Personen geratet. Vor dem
Interraten bekamen die Interrater eine mindliche Einfihrung in MAXqda und Uber die
jeweiligen Kategoriensysteme. Weiters bekamen sie die MAXqda-Projekte mit den
Kategoriensystemen, den Kategorienbeschreibungen (in Form von Memos), den
gekurzten Fokusgruppen und den Codings (Aussagen zum Kategorisieren) per E-
Mail zugesendet. Jede Aussage wurde mit der Angabe zur entsprechenden
Fokusgruppe und der Position im Text versehen. Damit die Interrater bei

Unklarheiten in den beigefugten, gekirzten Versionen der Fokusgruppen den
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Kontext ausforschen konnten. Die Aufgabe der Interrater war es, alle Codings zu

codieren (den Kategorien zu zuordnen).

Nach dem Interraten wurden fir alle Kategoriensysteme die Kappa-Koeffizienten als
Ubereinstimmungsmafe berechnet. Dabei durfte der von Bortz & Doring (2005)

empfohlene Wert 0,7 nicht unterschritten werden.

Zur Uberpriifung der (Intercoder-)Reliabilitat wurden alle Kategoriensysteme noch
zwei zuséatzlichen Interratern vorgelegt, um zu tberprtfen, ob auch andere Personen
zu denselben Ergebnissen kommen. Danach wurden die Kategoriensysteme
paarweise miteinander verglichen in eine Excel-Tabelle eingetragen und die Uberein-
stimmungsmal3e — Kappa-Koeffizienten (K) — berechnet. Aus den jeweiligen drei
Kappa-Koeffizienten wurde der Medianwert gebildet (Bortz & Ddring, 2005). Fur
diese Berechnungen wurde das von Cohen (1960, zitiert nach Bortz & Déring, 2005)
entwickelte Kappa-Mal3 herangezogen, welches die Zufallsibereinstimmungen
bertcksichtigt (siehe Abbildung 7).

Fur diese Formel gilt folgendes:
p = Summe aller Ubereinstimmungen pro Kategorie/n

n = Summe der Nennungen aller Kategorien

1
n2 Zfi- ' f-J'

fi. = Zeilensummen

Pe=

f;= Spaltensummen

Abbildung 7: Formel fur die Berechnung des Kappa-Koeffizienten nach Cohen (1960, zitiert nach
Bortz & Doring, 2005)

Der Kappa-Koeffizient gibt an, wie gut verschiedene (Inter-)Rater zum selben
Resultat kommen. Nach den Autorinnen zeichnet ein Kappa-Koeffizient Uber 0,7 eine
gute Ubereinstimmung aus. Bei vollkommener Ubereinstimmung betragt der Kappa-
Koeffizient 1. Bei allen Kategoriensystemen dieser Arbeit lagen die Kappa-Werte
uber 0,7. Der Kappa-Koeffizient ist jeweils unter dem entsprechenden

Kategoriensystem angegeben.

54



Im Folgenden wird die Entwicklung aller Kategoriensysteme und Kodierleitfaden
beschrieben. Beide werden hier nur im Uberblick tabellarisch dargestellt. Die
Interrater erhielten detailliertere  Kategorienbeschreibungen, inklusive aller

Kodierregeln und Ausnahmen.

4.7.3.3 Entwicklung der Kategoriensysteme zur Frage .Wie funktioniert der
Transfer von TALK in die Unterrichtspraxis?*

Diese Fragestellung zu Transfer setzt sich aus mehreren Subfragestellungen
zusammen und somit auch aus mehreren Kategoriensystemen, die im Folgenden

beschrieben werden.

Welche Elemente von TALK wurden von den Lehrerlnnen umgesetzt?

Dieses Kategoriensystem wurde deduktiv aus den expliziten Trainingsinhalten von
TALK erstellt (vgl. Kapitel 2.2.2) und induktiv erganzt um implizite TALK-Inhalte und
sonstige und nicht spezifische Elemente. Zu den expliziten TALK-Inhalten gehoren
die Hauptkategorien ,Motivation®, ,Selbstreguliertes Lernen*, ,Soziale Kompetenzen*
und ,Coaching“, wobei letzteres ein Wahlblockthema war. Unter ,Implizite TALK-
Inhalte” fallt die Kategorie ,Beurteilungen”, welche inhaltlich zwar zu ,Feedback &
Selbstwert* passt, jedoch kein explizites Thema von TALK war, sondern von den

Lehrerinnen eingebracht wurde.

Die folgende Tabelle zeigt die Zusammenfassung des Kodierleitfadens ,Umgesetzte
Elemente”, welcher das Kategoriensystem, die Kategorienbeschreibungen und
typische Ankerbeispiele enthalt. Dem Anhang (S. 93) kénnen alle Nennungen zu

dieser Frage entnommen werden.

Tabelle 3: Kategoriensystem und Kodierleitfaden ,Umgesetzte Elemente**

Welche Elemente von TALK wurden von den Lehrerinnen umgesetzt?

Kategorienname Beschreibung der Kategorien Ankerbei spiele
EXPLIZITE TALK- Beinhaltet alle TALK-Inhalte, die von Anfang
INHALTE an geplant waren und bis Dato der Fokus-
gruppen durchgefuhrt wurden.
Motivation
* Feedback & Alles zum Thema Feedback und Forderung | "Mehr Feedback in positive Richtung
Selbstwert von Selbstwert. Die beiden Kategorien | geben.", "Habe Schiler nach Referaten

wurden zusammengefasst, da sie schwer zu | selber Feedback geben lassen”, "mehr auf
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trennen sind.

e (mehr positives) Feedbackgeben an
Schiler, positive Verstarkung, Schiiler-
Feedback untereinander, Lernfortschritt,
individueller Leistungszuwachs, Attribu-
tionen, Bezugsnormorientierung (Standard
fur Feedback), Einfluss von Bezugsnormen
auf Erfolg

* Relevanz von Selbstwert, Helfersysteme,
Ability und Equity Game, Wertschatzung

den individuellen Lernfortschritt geschaut”,
"schwachen Schilern eine Chance geben",
"gute Schiler als Helfer eingesetzt", "Nicht
nur das Lernen oder das Wissen aufnehmen
ist von Bedeutung, sondern auch soziale
Komponenten. Also dass man Schiler, die
eventuell lernschwéacher sind, aber im
sozialen Geflige der Klasse ein sehr fixer
Bestandteil sind, von der Seite her bestarken
kann..."

e Lern- und Leistungs-
Zielorientierung

Beinhaltet u.a.
Zielsetzungen.

Lernzielkatalog, Ziele,

JAufgefallen ist mir der Unterschied zw.
Lern- und Leistungstheorien*

* Interesse Alles rund um Interesse und Férderung von
Interesse in der Schule.
* Sonstige Z.B. allgemeine motivationale Aspekte, | ,Hab versucht die Schiler zu wecken,
motivationale Aspekte | unspezifisch, aber doch zum Thema | motivieren mitzuarbeiten.”, ,Ich wende

Motivation gehérend.

Motivation an.”

Selbstreguliertes
Lernen

Beinhaltet: Lernstrategien, Lerntechniken,
Lerntipps, Haustbungsprojekt, Lernkompe-
tenzen, Metakognition, Zeitmanagement
(Wochenpléane, Zeiteinteilungen), Arbeits-
platz, Lernvertrdge, 2-Phasen-Ubungen
(Fehler machen dirfen), Fahigkeit zur
Selbsteinschatzung, Eigenverantwortung,
30-cm-Stimme etc.

L,Hab Mdglichkeiten zum eigenen Arbeiten
aufgezeigt*, ,SRL im Unterricht durchge-
nommen“, "Ich habe ein eigenes Heft
anlegen lassen, fur Eltern und Firsorger, wo
sie reinsehen kdnnen. Was ist zu tun? Und
wie kann ich das angehen? Am Anfang mit
Kontrolle von mir...", "Wir haben unsere
Sachen in Ordnung"

Soziale Kompetenzen

« Konfliktmanagement

Einsatz von Gewalt- und Konfliktbewalti-

,Habe Konfliktmanagement nach Schema

gungsstrategien  (z.B. Friedenstreppe), | durchgefuhrt, hat viel gebracht’, ,Hab
Storfelder des Kindes. Wahlblocke zu | versucht Gewalt einzudammen*
Konflikt und Gewalt.
« Kooperative Kooperative  Gruppen, Expertenrunden, | ,Habe Expertenrunden eingesetzt‘, ,Hab
Lernformen Gruppen- und Teamarbeiten, Gruppen- | Gruppenfindung mit Kartchenziehen pro-
puzzle, Gruppeneinteilung, Zeit-Wachter- | biert"
Schrittmacher.
» Entscheidungsfindung
in Gruppen
e Sonst. soziale Nicht néher beschriebene soziale | ,Hab versucht soziale Komponente zu
Kompetenzen Kompetenzen - allgemein starken*
Coaching Durchfiihrung von Coaching, Wabhlblock: | ,Hab Up-Coaching durchgefiihrt*
.Die Lehrkraft als Coach*
IMPLIZITE TALK- Inhalte, die keine expliziten TALK-Inhalte
INHALTE waren, sondern im Training von den

Lehrerinnen gekommen sind und Themen
bei diesen waren.

Beurteilungen

Lernzielkontrollen, Leistungsfeedback —
Noten, Bezugsnormorientierung konkret im
Zusammenhang mit Notengebung, Leis-
tungsbeurteilung (verbal — also nicht mittels
Noten)

,von Tests abgekommen, nur mehr Lernziel-
kontrollen“, ,Schiler in Benotung miteinbe-
zogen“, ,lch habe mit ihnen Uber Beur-
teilungskriterien mit Bezugsnormen ge-
sprochen.”

SONSTIGE & NICHT
SPEZIFISCHE
ELEMENTE

Umgesetzte Elemente, die nicht naher

bezeichnet wurden.

,Nicht speziell auf etwas geachtet, gehe nur
bewusster in den Unterricht®, ,Hab prak-
tische Dinge irgendwie probiert, leicht
abgeandert”.

! Kappa-Koeffizient (Median) = 0,81 (alle Kappa-Koeffizienten
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In welchen Elementen von TALK fihlen sich die Lehre

Dieses

Kategoriensystem gleicht

dem Aufbau

des Vorangehenden,

rinnen bestatigt?

die

Kategoriennamen sind daher gleich. Der Unterschied liegt hier in den Kategorien-

beschreibungen und den Ankerbeispielen, da es hier darum geht, worin sich die

Lehrerinnen durch TALK in ihrer bisherigen Unterrichtspraxis bestétigt fuhlen. In

Tabelle 4 befindet sich ein Auszug aus dem Kodierleitfaden, welcher das

Kategoriensystem, die Kategorienbeschreibung sowie Ankerbeispiele beinhaltet.

Tabelle 4: Kategoriensystem und Kodierleitfaden ,Bestétigt in TALK-Inhalten

w2

In welchen Elementen von TALK flihlen sich die Lehre

rinnen bestatigt?

Kategorienname Beschreibung der Kategorien Ankerbei spiele
EXPLIZITE TALK- Beinhaltet alle TALK-Inhalte, die von Anfang an
INHALTE geplant waren und bis Dato der Fokusgruppen
durchgefihrt wurden.
Motivation
* Feedback & Alles zum Thema Feedback und Foérderung von | ,Ich habe immer schon

Selbstwert

Selbstwert. Die beiden Kategorien wurden zusam-
mengefasst, da sie schwer zu trennen sind.

e (mehr positives) Feedbackgeben an Schiiler,
positive  Verstarkung, Schiler-Feedback unter-
einander, Lernfortschritt, individueller Leistungs-
zuwachs, Attributionen, Bezugsnormorientierung
(Standard fir Feedback), Einfluss von Bezugs-
normen auf Erfolg

« Relevanz von Selbstwert, Helfersysteme, Ability und
Equity Game, Wertschatzung

differenzierter Feedback gegeben*

e Lern- und Leistungs-
zielorientierung

Beinhaltet u.a. Lernzielkatalog, Ziele, Zielsetzungen.

.Bestatigt hab ich mich geflhlt
gegen diese Lernzielorientierung.”

* Interesse Alles rund um Interesse und Forderung von Interesse | (keine Nennungen)
in der Schule.
» Sonstige Lehrkréafte fuhlen sich in allgemeinen, motivationalen | (keine Nennungen)

motivationale Aspekte

Aspekten, bestatigt

Selbstreguliertes
Lernen

Beinhaltet: Lernstrategien, Lerntechniken, Lerntipps,
Hausilibungsprojekt, Lernkompetenzen, Meta-
kognition, Zeitmanagement (Wochenplane, Zeitein-
teilungen), Arbeitsplatz, Lernvertrage, 2-Phasen-
Ubungen (Fehler machen diirfen), Fahigkeit zur

.Die Kinder durfen sich auch selber
einschatzen, aber haben wir vorher
auch schon gemacht, das ist eh
gut*

Selbsteinschatzung, Eigenverantwortung, 30-cm-
Stimme etc.
Soziale Kompetenzen
» Konfliktmanagement Einsatz von Gewalt- und Konfliktbewaltigungs- | (keine Nennungen)

strategien (z.B. Friedenstreppe), Storfelder des

Kindes. Wahlblocke zu Konflikt und Gewalt.

« Kooperative
Lernformen

Kooperative Gruppen, Expertenrunden, Gruppen- und
Teamarbeiten, Gruppenpuzzle, Gruppeneinteilung,
Zeit-Wachter-Schrittmacher,

.Bestatigt fuhl ich mich in der
Unterrichtsform, dass ich sehr viel
mit kooperativen Lernen mach,
Gruppenarbeiten.”

» Entscheidungsfindung
in Gruppen

(keine Nennungen)
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» Sonst. soziale nicht néher beschriebene soziale Kompetenzen - | (keine Nennungen)
Kompetenzen allgemein

Coaching Durchfiihrung von Coaching, Wabhlblock: ,Die | (keine Nennungen)
Lehrkraft als Coach*

IMPLIZITE TALK- Inhalte, die keine expliziten TALK-Inhalte waren,

INHALTE sondern im Training von den Lehrerlnnen gekommen

sind und Themen bei diesen waren.

Beurteilungen Lernzielkontrollen,  Leistungsfeedback — Noten, | ,Uber Noten wird bei mir sowieso
Bezugsnormorientierung konkret im Zusammenhang | gesprochen, das ist nichts Ge-
mit Notengebung, Leistungsbeurteilung (verbal — also | heimes.”

nicht mittels Noten)

SONSTIGE & NICHT Lehrkréfte fuhlen sich in etwas bestétigt, fuhren aber | ,Manchmal fuhl ich mich bestétigt®,
SPEZIFISCHE nicht naher an worin. ,und in vielen Bereichen bin ich

ELEMENTE bestatigt worden...”

% Hier wurde keine Kappa berechnet, da nur der Gesamtwert genommen wurde.

Welche Auswirkungen haben die bisher erarbeiteten B ereiche von TALK
(Motivation, Soziale Kompetenzen, Selbstreguliertes Lernen) auf die
Unterrichtspraxis?

Hier wurde induktiv vorgegangen. Da diese Fragestellung zusammen mit den Fragen
nach den umgesetzten Elementen und worin sich die Lehrerinnen bestétigt fuhlten,
gestellt wurde, gab es auf diese Fragestellung selten konkrete Antworten. Deshalb
wurden zuerst induktiv alle positiven Auswirkungen auf den Unterricht gesammelt
und darauf geachtet, welche Kategorien sich herauskristallisieren bzw. wo sich
besonders viel Auswirkungen zeigten. Unterschieden wurde letztlich nur zwischen
.Positive Auswirkungen auf Feedback und Selbstwert® und ,Weitere positive
Auswirkungen auf den Unterricht“. Ansonsten konnten keine Kategorien gebildet

werden. Deshalb wird hier auch kein Kategoriensystem dargestellt.

Entscheidend fur eine Aufnahme ins Kategoriensystem hierbei war, dass es sich um
eine positive Auswirkung handelte, z.B. ,das ist gut gelungen®, ,es funktioniert
besser..." oder ,das hab ich von TALK, das hab ich vorher nicht gemacht“. Es musste
eine Veranderung durch TALK-Inhalte im Vergleich zu vorher stattgefunden haben,
auch wenn sie nur minimal ist, um in die Kategorie aufgenommen zu werden. Es
reichte nicht, wenn sie das nur gemacht haben, die Lehrer missen selber die
Auswirkung artikulieren, sonst ware im Grunde jede Umsetzung eine Auswirkung auf
die Unterrichtspraxis. Negative Auswirkungen wurden hier nicht erfasst, weil diese

ohnehin im Kategoriensystem ,Stolpersteine” behandelt werden.
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Welche Stolpersteine gibt es bei der Umsetzung auf Klassen- und Schulebene?

Das Kategoriensystem ,Stolpersteine” wurde induktiv erstellt. Die Hauptkategorien

sind ,Organisatorische Rahmenbedingungen®, ,TALK betreffend”, ,Die Schule
betreffend”, ,Die Lehrkrafte und ihren Unterricht betreffend® und ,Keine
Stolpersteine®. Unter die organisatorischen Rahmenbedingungen fallen die

Subkategorien ,Zeitmangel“ und ,Schuilerinnenanzahl®. Stolpersteine, welche die
Schule betreffen und deren Einfluss obliegen, sind einerseits die ,Mangelnde
Unterstitzung von Kolleginnen und Direktorinnen“ und andererseits ,Mangelnde
Ausstattung und Raumlichkeiten®. ,Die Lehrkrafte und ihren Unterricht betreffend*
wurde unterteilt in ,Internale Attributionen fir Stolpersteine® und ,Externale
Attributionen fir Stolpersteine®. In der folgenden Tabelle ist ein Auszug aus dem
Kodierleittaden  inklusive und

Kategoriensystem,  Kategorienbeschreibung

Ankerbeispielen dargestellt. Die weiteren Nennungen zu dieser Kategorie kénnen

dem Anhang (S. 96) entnommen werden.

Tabelle 5: Kategoriensystem und Kodierleitfaden ,Stolpersteine

«3

Welche Stolpersteine gibt es bei der Umsetzung auf

Klassen- und Schulebene?

Kategorienname

Beschreibung der Kategorien

A

kerbei spiele

Ubergeordnete
organisatorische
Rahmenbedingungen

Betreffen hier Faktoren auf die
Lehrkrafte und die Schule keinen bzw.
wenig Einfluss haben.

« Zeitmangel

Alles was den Zeitfaktor betrifft.
Zeitmangel.  Stundenkiirzungen, nur
Einzel- und kaum Doppelstunden. Hohe
Anforderungen in Kombination mit zu
wenig Zeit.

Wechsel vom Seminar in den Schulalltag
(massive Anforderungen). ,Mein Problem ist
die Zeit*. ,Der Zeitfaktor, man muss vieles
auslagern“. ,Es war besser wenn man 2, 3
Stunden hintereinander blockt*

« Schilerinnenanzahl

Beinhaltet: zu groRe Schuleranzahl, zu
groRe Gruppen

»In Kleineren Gruppen ist es leichter als in
gréReren Gruppen*

TALK betreffend

Stolpersteine, die direkt mit dem
Training zu tun haben, z.B. Inhalte,
Kursaufbau, Erwartungen an TALK,
(Un-) Zufriedenheit mit dem Kurs, Kritik
an TALK, Uberforderung beim Training.

+Eigene Unzufriedenheit, mehr Erwartungen
an den Kurs gehabt.”, ,Umsetzung in den
Unterricht fallt schwer, man muss sich alles
selber erarbeiten., ,Man fihlt sich ja selber
von so einem Block fast — ich will nicht sagen
erschlagen, aber..."

Die Schule als
Gesamtorganisation
betreffend

Stolpersteine die Schule betreffend, was
im Einflussbereich der Schulebene liegt.

« Mangelnde
Unterstitzung von
Kolleglnnen und
Direktorinnen

Stolpersteine sind: mangelnde Unter-
stutzung von Seiten der Kolleginnen und
Direktorlnnen, mangelnde Verbreitung
der TALK-Inhalte in der Schule auf's
Kollegium, Widerstéande von Kolleginnen

.Die Kollegen und der Direktor, die nicht
wirklich hinter mir stehen®, ,Kollegen, die das
nicht mittragen, was wir an Vorarbeit leisten
und in der nachsten Stunde alles ganz anders
machen®, ,Das werden niemals alle Leute
durchziehen in einer Schule.”
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* Mangelnde
Ausstattung &
Raumlichkeiten

Stolpersteine sind hier: mangelnde
Ausstattung (z.B. Flipchart) der Schule/
Klassen, zu wenig Raume, zu kleine
Raume, zu wenig Material (Kopien,
Kartchen). Wenn ein Raumwechsel
zeitliche Probleme zur Folge hat.

»-.bin hauptsachlich im Physiksaal, da gibt es
keine flexiblen tische, fur etwaige Ubungen
muss man in den Gang ausweichen...
Wandere ich in eine andere Klasse aus,
kommt das Zeitproblem hinzu.“, ,Material,
Kértchen, Flipchart etc. muss alles selber
organisiert werden."

Die Lehrkrafte &
ihren Unterricht
betreffend

* Internale
Attributionen fiir
Stolpersteine im
Unterricht

Ursachen fur Stolpersteine/Misserfolge
bei der Umsetzung der TALK-Inhalte im
Unterricht, welche sich die Lehrerlnnen
selbst  zuschreiben. Kdnnen auch
aullerhalb der Unterrichtszeit liegen, wie
z.B. die Vorbereitung der Unterrichts-
stunden und Nachbereitung von TALK.
Beispiele: Lehrkrafte haben sich selbst
zu ungenaue und wenig differenzierte
Ziele gesetzt, sich zu wenig vorbereitet,
den Unterricht zu wenig klar und ver-
stéandlich aufgebaut, personliche Gren-
zen der Lehrkrafte (z.B. Uberforderung
im Unterricht, Langeweile...)

.Bei den ersten zwei Sessions habe ich es
noch gemacht, aber dann ist es mir nicht mehr
gelungen, jeder Block gehért eigentlich
nachbearbeitet. Man braucht einen Tag Zeit
fur so einen Block und Mitnehmen in die
Schule ist mir nicht mehr gelungen...“ ,Ich bin
draufgekommen, dass ich beim Lerntagebuch,
das konkrete Ziel bis zur néchsten Einheit
sehr schlampert ausgefillt hab. Ich wollt
schon gehen und da war’s fir mich personlich
wichtig gewesen, dass ich mir das ein
bisschen konkreter Uberlegt hétte.“, ,Im
Unterricht gibt's dann auch Stolpersteine,
wenn ich sag und diese Methode, probier ich
jetzt und dann stolper ich druber."

« Externale
Attributionen flr
Stolpersteine im
Unterricht

Stolpersteine/Misserfolge im Unterricht,
welche die Lehrkrafte nicht auf sich
selbst  zurlickfuhren, sondern  auf
externe Faktoren wie Schilerlnnen
(Disziplinlosigkeit, Desinteresse, Wider-
sténde), Probleme (Sprache), Anfor-
derungen, Storfaktoren und langsames
Vorankommen im Unterricht, Ruck-
schlage etc.

LJAuch wenn man sich sehr einsetzt und sich
Zeit nimmt, es geht nicht immer.“, ,[Soziale
Kompetenzen, Team-Pin-Board eingefuhrt] wo
ich in meiner Euphorie zuerst dachte,
wochentlich Themenwechsel etc. und es hat
Uberhaupt nicht funktioniert. Es hat 3-4
Wochen gebraucht, dass wir ein Thema
abhaken konnten.“, ,Ich bin glaube nicht an
mir gescheitert, sondern an der Disziplin-
losigkeit der Schiler.”

Keine Stolpersteine

Wenn es keine Stolpersteine gibt bzw.
keine erwahnt werden.

.Bei mir gibt's keine Stolpersteine”, ,Ich kdnnt
von nichts berichten”

3 Kappa-Koeffizient (Median) = 0,85 (alle Kappa-Koeffizenten: 0,92 / 0,85/ 0,79)

4.7.3.4 Entwicklung des Kategoriensystems zur Frage

Vernetzung in den Schulteams entwickelt?"

.Wie hat sich die

Bei der Entwicklung dieses Kategoriensystems konnten 3 Hauptkategorien induktiv

erstellt werden:

,gleich gut wie vorher”

also keine Entwicklung,

»positive

Entwicklungen & Erfahrungen” und auch ,negative Entwicklungen & Erfahrungen®. Im

folgenden Kodierleitfaden (Tabelle 6) wird das Kategoriensystem zur ,Vernetzung*

beschrieben. Alle weiteren Nennungen sind im Anhang (S. 100) aufgelistet.
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Tabelle 6: Kategoriensystem und Kodierleitfaden ,Vernetzung

wd

Wie hat sich die Vernetzung in den Schulteams entwi

ckelt?

Kategorienname

Beschreibung der Kategorien

An

kerbei spiele

Wenn es weder eine Verbesserung noch
Verschlechterung der Vernetzung seit TALK

Jch glaube nicht, dass TALK da etwas
geandert hat [und das man] diesen Lehrgang

Gleich gut wie gegeben hat. Wenn Lehrerinnen die | jetzt als Grund fir diese Vernetzung oder
Vernetzung explizit (z.B. mehr Kontakte, | intensiveren Kontakte ansehen kann...“, ,\Wir
vorher mehr Gespréche, mehr fachlichen | waren vorher schon gut vernetzt*
Austausch) (Gberhaupt nicht auf TALK
zurtckfihren.
. Positive Entwicklungen und Erfahrungen, die
Positive die Lehrkrafte seit TALK gemacht haben.
Entwicklungen & Aber in Abgrenzung zur Kategorie ,gleich gut
Erfahrungen wie vorher* sind das positive Erfahrung, wo
sich seit TALK etwas getan hat.
« Fachlicher Eine positive Entwicklung dahin gehend, | Und dass wir zwischendurch uns so

Austausch hat
sich verstarkt

dass sich der fachliche (auf die Schule oder
TALK bezogene) Austausch verstarkt hat.

ansprechen, in der Klasse hab ich jetzt das
probiert und so.“, ,\Was mich aufbaut, wenn es
Uberhaupt nicht funktioniert hat, wenn man
dann gemeinsam dariber reflektieren kann.
Warum hat’s funktioniert? Warum nicht? Das
finde ich sehr interessant.”

* Das Team und

Hier steht im Vordergrund das Team, seine

JAuf der anderen Seite ergibt's fir mich

das Teamgefuhl Mitglieder und das Teamgefuhl, tr_otzdem ein b[sschen eir_l Team_gef[lhl, so
betreffend Teamatmosphare. In Abgrenzung zum | eine Vertrauthelt,_ das_s wir gemeinsam mit
fachlichen Austausch. Z.B. Teamgefiihl hat | Sachen beschaftigt sind, die ja im Alltag
sich verstarkt, mehr Vertrautheit und Nahe, | standig auftauchen.”, ,Wir haben’s heute
die Teammitglieder besser kennengelernt. schon diskutiert miteinander, dass wir alle drei
positive Erfahrungen gemacht haben. Wir
haben uns eigentlich vorher alle gar nicht so
gut gekannt...”
 Sonstige Hier sollen wirklich nur sonstige positive | Zwischen uns drei, die wir da sind, hab ich
positive Erfahrungen hinein kommen, die nicht dem | jedenfalls dgs GerhI, fgnktiqniert das sehr
Erfahrungen fachlichen Austausch oder das Team | gut und wir arbeiten elgentllch eh s_t'andlg
betreffen. zusammen, sehen uns jeden Tag, in der
Umsetzung eigentlich auch einig.
Negative Alle negativen Erfahrungen von denen | ,Ich erlebe uns nicht als Team, sondern als
Entwicklungen & berichtet wurde. Z.B. Konflikte im Team, | Einzelpersonen.” ,Zusammenarbeit ist nicht
Erfahrungen Zeitdruck, alleine bei TALK zu sein ist nicht | zufriedenstellend”

S0 gut als in einem Team zu sein.

4 Kappa-Koeffizient (Median) = 0,88 (alle Kappa-Koeffizienten: 0,88 / 0,88 / 0,78)

4.7.3.5 Entwicklung des Kategoriensystems zur Frage

Lehrerlnnen am meisten durch TALK?“

Wovon die Lehrerinnen am meisten profitierten,

~Wovon profitierten die

wurde induktiv in flnf

Hauptkategorien unterteilt. Bei den Trainingsinhalten profitierten die Lehrkrafte im

Bereich der ,Motivation“, im Bereich ,Selbstreguliertes Lernen®, von den ,Praktischen

Tipps & Ubungen® und von der ,theoretischen und wissenschaftlichen Fundierung®.

Weiters erzielten sie ,Profit abseits der konkreten Trainingsinhalte® ,berufsbezogen”
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und ,individuell* fir sich personlich, was nichts mehr konkret mit dem Beruf zu tun
hat. Weiteren Profit schopften sie durch die ,Erfahrungen der Kolleginnen® sowie
durch die ,positive Gruppenatmosphéare® und durch ,Selbstreflexion und
Selbsterfahrung“. Aber es gab auch Lehrkrafte die nicht oder kaum von TALK
profitierten und dahingehend auch Kritik auf3erten, was in der Kategorie ,kein Profit &
Kritik an TALK" zusammengefasst wird. In der Tabelle 7 wird das Kategoriensystem
.Personlicher Profit* dargestellt und beschrieben. Die weiteren Nennungen kénnen

dem Anhang (S. 101) entnommen werden.

Tabelle 7: Kategoriensystem und Kodierleitfaden ,Personlicher Profit*®

Wovon profitierten die Lehrerlnnen am meisten durch TALK?

Kategorienname Beschreibung der Kategorien Ankerbei spiele

Trainingsinhalte

« Motivation Wenn Profit aus dem Bereich Motivation | ,Ich habe sicher am meisten profitiert, dass
gezogen wurde, z.B. Feedback, Selbstwert, | ich nie wieder einen Test in meinem Leben
Steigerung des Selbstwertgefiihls, Lern- und | mache.” ,Mindliches Feedback, dass man
Leistungsziele, motivationale Aspekte, | da mehr darauf achtet, Ich-Botschaften.”

Interessen, Bezugsnormen etc.

« Selbstreguliertes Wenn Profit aus dem Bereich SRL gezogen | ,...dass ich Eltern Tipps und Lernstrategien

Lernen wurde. Beinhaltet: Lernstrategien, -techniken, | bieten kann, individuell fir die Kinder...",
-tipps, Hausiibungsprojekt, Zeitplanung | ,Am meisten profitiert habe ich, dass ich
(Einteilung, Wochenplanung etc.), Arbeits- | mich gestarkt fuhle, dass ich mir Zeit
platz. nehmen darf fir Besprechungen wie z.B.
Wie lerne ich richtig vor der Schularbeit,
nach der Schularbeit? Also nicht schon
wieder den néachsten Stoff machen

muss,..."
o Praktische Wenn von den allgemein praktischen | ,sehr profitiert von den vielen praktischen
Ubungen &Tipps Ubungen profitiert wurde, die nicht konkret | Tipps“, ,Die 30-cm.Stimme war gut, ja.“,
einem Inhalt von Motivation oder SRL | ,...wie Basteln und solche Sachen.”

zuordenbar sind.

« Wissenschaftliche | Profitiert durch die wissenschaftliche und | ,Auf der einen Seite einige Denkansétze

& theoretische theoretische Fundierung von TALK, z.B. mit | neu und zwar Kklar formuliert, die man bis
Fundierun Studien wissenschatftlich belegt, Denkanséatze | jetzt vielleicht als eine Art Bauchgefihl mit
9 neu und zwar klar formuliert. sich herumgetragen hat. D.h., man weil

jetzt, warum man etwas macht und wie
man es machen soll.*

Profit abseits der
konkreten
Trainingsinhalte

« berufsbezogen Profit bezieht sich auf Unterricht, Beruf. Auch | ,man fihlt sich bestétigter®, ,man ist auch
wenn ein Profit/Bereicherung nicht konkret an | sensibilisierter”, ,Ich weil3 was ich bei
einem Inhalt festzumachen ist, z.B. | welcher Klasse oder bei welchen Kindern
Bestatigung, Sich-Rechtfertigen fallt leichter. | anwenden kann. Ich hole mir das heraus,
Sensibilisierung, persénlicher Wissenszu- | was ich gerade brauche.” , Ja einfach das
wachs, Positive VHs-Veranderungen (mutiger, | wieder mal zu héren, das Auffrischen des
flexibler, neugieriger), Elemente neben dem | bereits Gelernten."

Inhalt sind im Unterricht wichtiger geworden
(Zeit-Nehmen fir Besprechungen)

o individuell Profit bezieht sich individuell auf die Person, | ,Uberm&Rigen Respekt/Angst vor der Uni
hat auch nichts mehr konkret mit dem Beruf | verloren, ist nicht mehr so stark” ,stolz auf
zu tun. personliches Durchhaltevermdgen*
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Erfahrungen der Profitiert von den Erfahrungen der anderen | ,profitiert von den Erfahrungen der anderen
Kolleginnen TALK-Teilnehmerinnen und dem Austausch | Kolleginnen®, ,Austausch mit den anderen®,

mit Kolleginnen Jch hab am meisten profitiert durch die
Erfahrungen von den anderen, dass ich
das ausprobiert habe.”

Positive Gruppen- Profitiert von der Gruppenatmosphéare z.B. | ,Die Wertschatzung, die man beim Training

Atmosphéare Menschlichkeit, Wohlfuhlen, Wertschéatzung, | erfahrt, man gibt das Vertrauen an die
Vertrauen, Spal}, Gefuhl der Akzeptanz, das | Schiler weiter”, ,Also das Miteinander"
Miteinander

Profitiert durch Selbstreflexion z.B. | ,Gehe bewusster in den Unterricht’, ,
Uberlegungen, Nachdenken (ber eigenes | dass ich mein ganzes Lehrverhalten

Selbstreflexion & Handeln im Unterricht, Uber die Rolle als | wesentlich mehr beobachte und analysiere

Selbsterfahrung Lehrer, Hinterfragen; und Selbsterfahrung (in | und Uberdenke und vieles auch &andere",
die Rolle des Schiilers schlipfen, Dinge erst | ,Selbstreflexion. Und teilweise stell ich
selber ausprobieren) auch einiges in Frage an mir*

Kaum Profit & Von TALK-Inhalten wenig oder nicht profitiert. | ,Die  konkreten Inhalte waren zu

Kritik an TALK Unzufriedenheit mit den Inhalten. theoretisch®, ,Nicht sehr viel profitiert*

,vieles ist noch offen, hatte mir konkretere
Tipps gewunscht*

® Kappa-Koeffizient (Median) = 0,74 (alle Kappa-Koeffizienten: 0,74 / 0,88 / 0,70)

4.7.3.6 Entwicklung der Kategorienssysteme zur Frag e ,Welche Verander-
ungen brauchte es auf der Mesoebene (Schule) und au f der Makro-

ebene (Politik) fir eine bessere Umsetzung der Trai  ningsinhalte?”

Fur diese Fragestellungen wurden zwei verschiedene Kategoriensysteme bendtigt.
Beide wurden induktiv entwickelt.

Unterstitzung auf schulischer Ebene

Beim Kategoriensystem ,Unterstlitzung auf schulischer Ebene“ entstanden finf
Hauptkategorien zu Verdnderungen, welche die Lehrkrafte zur Unterstitzung bei der
Umsetzung von Bildungsmotivation und LLL brauchten. Dies waren generell ,mehr
Ressourcen®, einerseits ,mehr zeitliche Ressourcen®, andererseits ,mehr raumliche
Ressourcen®. Weitere Kategorien sind die ,finanzielle Abgeltung zuséatzlicher Arbeit",
die , Ermoglichung von Informationsaustausch®, die ,Unterstitzung von Kolleginnen &
DirektorIn“ und ,sonstige Unterstitzungen®, welche zu keiner anderen Kategorie
passen. Die folgende Tabelle zeigt einen Auszug des Kodierleitfadens inklusive
Kategoriensystem, Kategorienbeschreibung und Ankerbeispielen. Alle weiteren

Nennungen kdénnen dem Anhang (S. 104) entnommen werden.
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Tabelle 8: Kategoriensystem und Kodierleitfaden ,Unterstitzung auf schulischer Ebene

«6

Welche Veréanderungen brauchte es auf SCHULISCHER Eb
Umsetzung von Bildungsmotivation & LLL?

ene fir eine bessere

Kategorienname

Beschreibung der Kategorien An

kerbei spiele

Mehr Ressourcen

* Mehr zeitliche
Ressourcen

Alles rund um Zeitressourcen, z.B.
mehr Zeit, Doppelstunden, Stunden-
blockung etc.

.Genau [es fehlen die Zeitressourcen]”, ,Also
Doppelstunden... [zumindest einmal pro
Woche], ,Insofern find ich’'s ein falsches
Signal, dass jetzt im 2. Semester alle
Termine an Samstagen sind oder fast alle an
einen Freitagtermin. Das ist fir mich ein
Signal, dass in die falsche Richtung geht.
Zumindest halbe, halbe.“

¢ Mehr raumliche &
materielle
Ressourcen

Betrifft Ausstattung (z.B. Flipchart),
R&aume und Materialien.

,Das Raumangebot. Zu wenig
Unterrichtsrdume.”, ,Wenn man nur eine
vorgegebene Anzahl an Kopien hat, die man
machen darf [ist es schwierig das
umzusetzen).”

Finanzielle Abgeltung
zusatzlicher Arbeit

Betrifft Bezahlung zuséatzlicher Arbeit.

»,und warum muss dann jetzt jemand von der
anderen  Schule [kommen, um eine
Bezahlung zu erhalten], das find ich schade.
Wir mussen ja diesen Kurs jetzt machen. [Es
geht ja, dass wir schauen wegen dem Aspekt
der Bezahlung].”

Ermdoglichung von
Informationsaustausch

Ermdéglichung und Foérderung von
Informationsaustausch in der Schule,
z.B. Infoblatter, interne
Veranstaltungen/ Weiterbildungen in
der Schule (mit Zeugnis), genereller
Infoaustausch etc.

[Bei uns war halt mal die Idee, dass wir uns
untereinander austauschen.] Es hat schon
einen anderen Stellenwert, wenn’'s eine
Veranstaltung ist mit einem Zeugnis.“, ,Da ist
ein Mangel an Information an konkreter
innerhalb der Schulebene [Diskussion Uber
Leistungsgruppen, Umstufungen etc.]*

Unterstitzung von
Kolleginnen &
Direktorin

Unterstitzung oder zumindest
Offenheit von Seiten der Kolleglnnen &
Direktorln, bei der Umsetzung und
beim Einsatz von Neuem.

Wenn ich sage, bitte machen wir 10 Minuten
irgendwas Soziales. Das geht nicht, weil er
sagt, er hat nur 1 Stunde Geographie in der
Woche und da wird Stoff gemacht.”,
Wabhrscheinlich liegt's schon ein bissal an
der Fuhrung auch. Wenn der Direktor da
irgendwie offene Ohren hat, kann ich mir
schon vorstellen, das dann noch ein bisschen
mehr bewegt werden kann, als wenn da auch
noch Ablehnung oder gar nichts kommt.*

Sonstige
Unterstitzungen

Sonstige Unterstitzungen, die keine
der vorangegangenen Kategorien fallt
oder die zu unspezifisch ausgedriickt
sind.

.Ja [lebenslanges Lernen kann nur erfolgen,
wenn man Lernrdume im Sinne von
Experimentierraumen  fir  die  Lehrer
ermoglicht.”

6 Kappa-Koeffizient (Median) = 0,84 (alle Kappa-Koeffizienten:

Unterstitzung auf politischer Ebene

0,9/0,81/0,84)

Bei diesem induktiv erstellten Kategoriensystem wurden sechs Hauptkategorien

erstellt.

Auch auf der
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transferforderlich genannt: ,mehr zeitliche & finanzielle Ressourcen”, Ressourcen,
um ein ,zusatzliches Fach fir Soziales ein[zu]fiihren®, ,mehr personelle Ressourcen
(schulintern)* und ,sonstige Ressourcen®. Alle anderen Hauptkategorien wurden
nicht unterteilt. Diese waren die Forderungen nach ,mehr Autonomie“, nach einer
.geringeren  Schilerinnenanzahl®, nach einer ,besseren Ausbildung und
Weiterbildung fur Lehrkrafte®, nach einer ,zusétzlichen Unterstitzung durch externe
Expertinnen” und nach ,sonstigen Unterstlitzungen®, die sonst zu keiner Kategorie
passten. In der folgenden Tabelle ist ein Auszug des Kodierleitfadens inklusive

Kategoriensystem, Kategorienbeschreibung und Ankerbeispielen. Alle weiteren

Nennungen kdénnen dem Anhang (S. 105) enthommen werden.

Tabelle 9: Kategoriensystem und Kodierleitfaden ,Unterstiitzung auf politischer Ebene

Wl

Welche Veranderungen brauchte es auf POLITISCHER Eb

ene fur eine bessere

Umsetzung von Bildungsmotivation & LLL?

Kategorienname

Beschreibung der Kategorien

A

kerbei spiele

Mehr Ressourcen

* Mehr zeitliche &
finanzielle
Ressourcen

Alles rund um zeitliche und finanzielle
Ressourcen bzw. zeitiche R. im
Zusammenhang mit finanziellen
Ressourcen kommt hier herein, auch
zeitliche Verbesserungsvorschlage.
Finanzielle und zeitliche R. lassen sich
hier schwer trennen, deshalb sind sie in
einer Kategorie. Bsp.: Doppelstunden,
generell mehr Stunden/ Kontingente,
Werteinheiten (ausgen. mehr Stunden
fur das Soziale Fach), mehr Zeit fir
Vorbereitungen

JZeitressourcen”, ,Doppelstunden, keine starre
50-Minuten-Stundeneinteilung mehr*, ,Wenn es
wichtig ist, dann muss es auch bezahlt werden,
d.h. dann muss es einfach mehr Kontigente/
Werteinheiten geben. Und z.B. ausgebildete
Kollegen haben pro Klasse 1,2 oder 3, ich weil3
es nicht, jahrelang zusatzliche Werteinheiten
indem sie in ihrem eigenen Fach oder halt als
Berater was tun kénnen. Aber das muss mehr
sein, nicht etwas anderes kurzen.”

» Zusatzliches Fach
fir Soziales
einfuhren

Alle Kommentare und Wunsch-
aulerungen zu einem zusatzlichen Fach
fur TALK-Inhalte, Soziales etc., z.B.
Soziale Stunde, Soziales Lernen,
Lebenskunde etc.

Ja, vielleicht misste, das dann ein Fach
soziales Lernen eingefiihrt werden oder eben
eine  Klassenvorstandsstunde [Genau. Ja
naturlich. [es lage eigentlich in der Macht der
Direktorlnnen, ein zusatzliches Fach einzu-
fihren, aber eine generelle Regelung ware
einfacher]]“, (Ich find, das das soziale Lernen
Pflichteinfihrung sein sollte.”

« Mehr personelle
Ressourcen
(schulintern)

Auf schulinterner Ebene mehr personelle
Ressourcen zur Verfigung stellen, d.h.
mehr Lehrerinnen, keine Streichung von
Lehrkraften  mehr, keine Budget-
kirzungen im Zshg. mit Lehrerlnnen-
abbau. Hier ist nur schulinternes
Lehrpersonal gemeint, in Abgrenzung
zur ,zusétzlich. Unterst. durch externe
Experten, wo Beratungslehrer, TALK-
Leute etc. hingehoren.

s~Teamteaching fallt mir dazu noch ein. Die
Moglichkeit, dasss man bei gréReren Klassen
die Mdoglichkeit hat zu zweit [zu unterrichten].
Aber da haben sie ja auch vorher gekirzt bei
den Stutzlehrern in den Hauptschulen.”, ,Aber in
Wirklichkeit schaut es so aus, dass das Budget
so beschnitten wird, dass die Lehrenden gekiirzt
werden. Wir waren friher 23 Lehrer, jetzt sind
wir 16. Sollen aber noch bessere Arbeit machen
und mehr anbieten als friher mit 23. Die
Belastung fir den Einzelnen wird derartig
enorm, es geht so nicht.”

* Sonstige
Ressourcen

Alles was nicht in die obigen Kategorien
passt und Ressourcen ohne spezifische
Angaben.

LES ist unvorstellbar, es gibt keine Ressourcen
mehr an der Schule.”
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Mehr Autonomie

Mehr Autonomie fiir die Schulen

,einen bisschen freieren Rahmen in die Schulen
bringen, ist eine Notwendigkeit"

Geringere
Schilerinnenanzahl

Betrifft die Senkung der
Schilerlnnenanzabhl, kleinere Klassen.

~Wenn sehr viele Schiiler in der Klasse sind, ist
es schwierig umzusetzen.”

Bessere
Ausbildung und
Weiterbildung fir
Lehrkrafte

Alle Vorschlage/Aussagen rund um Aus-
und Weiterbildung von Lehrkraften, die
zur  Unterstitzung beitragen, z.B.
Integration in (Lehrer)Ausbildung, mehr
Lehrgédnge wie TALK anbieten. Lehr-
krafte einsetzen mit den entsprechenden
Zusatzausbildungen

,Wir haben ,Soziales Lernen’, aber die Lehrer
haben keine Ausbildung dafir.”, ,Vielleicht sollte
es auch in die universitare Ausbildung
einflieRen. Dass einfach viel mehr gemacht wird
auf der Ebene. Meine universitare Ausbildung
ist total lange her, da hat es das noch iberhaupt
nicht gegeben.”

Zusétzliche
Unterstutzung
durch externe
Expertinnen

Wiinsche schulexterne Expertinnen zur
Unterstitzung und Information in die
Schulen zu schicken, z.B. Personen von
TALK. Auch externe experten zur
Unterstitzung der Lehrkrafte z.B.
Dolmetscherlnnen, Beratungslehrer-
Innen, Sozialpadagoglnnen, Integra-
tionslehrerinnen etc., auch Ansprech-
personen fiur Probleme der Lehrkréafte
selbst und die Probleme der Kinder.

,Man brachte noch einen Dolmetscher dazu
[...].“, .Das ist zu wenig. Das musste viel mehr
sein [als eine Stunde, wo jemand von TALK
kommt]., ,Wir haben die meiste Verantwortung,
uns redet jeder drein und von den Medien
kriegen wir am meisten Watschen. Und in
Wirklichkeit haben wir niemanden der sich um
uns kimmert."

Sonstige
Veranderungen &
Unterstutzungen

Sonstige Veranderungen und Unter-
stutzungen, die sonst keiner Kategorie
entsprechen.

.Homepages zum Beispiel“, ,Die vielleicht
leichter Arbeiten oder Nebenarbeiten abnehmen
kénnen.*

! Kappa-Koeffizient (Median) = 0,78 (alle Kappa-Koeffizienten: 0,78 / 0,85/ 0,73)
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5 Ergebnisse

Im Folgenden werden nun auf Basis der entwickelten Kategoriensysteme die
Ergebnisse dargestellt und erklart. In den Tabellen werden die einzelnen Kategorien,
die Haufigkeiten und die Prozente angegeben. Zusatzlich werden im Text die
Ergebnisse beschrieben und die Fragestellungen beantwortet. Die Listen aller
Codings (Nennungen) zu den einzelnen Kategoriensystemen befinden sich im

Anhang.

5.1 Ergebnisse zur Frage ,Wie funktioniert der Tran  sfer der

Trainingsinhalte von TALK in die Unterichtspraxis?*

Welche Elemente von TALK wurden von den Lehrerlnnen umgesetzt?

Insgesamt nannten die Lehrkrafte 103 Elemente von TALK, die sie in ihrem
Unterricht umsetzten (vgl. Tabelle 10). Bei den Hauptkategorien der ,expliziten
TALK-Inhalte* wurden rund 44 Prozent der genannten Elemente im Bereich der
Motivation umgesetzt, gefolgt von Elementen des ,selbstregulierten Lernens®, die
23,3 Prozent der Nennungen umfassten und 15,5 Prozent der Nennungen entfielen
auf ,soziale Kompetenzen“. Lediglich 1,9 Prozent der umgesetzten Elemente
betrafen den Wabhlblock ,Coaching“. Besonders hervorzuheben ist die Subkategorie
.Feedback & Selbstwert®. Sie macht 35 Prozent der umgesetzten TALK-Elemente
aus. Bei den sozialen Kompetenzen wurden mit 10,7 Prozent am meisten die
.Kooperative Lernformen“ umgesetzt. Die ubrigen TALK-Elemente, Lern- und
.Leistungszielorientierung®, ,sonstige motivationale Aspekte, ,Konfliktmanagement*
und ,sonstige soziale Kompetenzen* wurden kaum genannt. Aus den Bereichen
JInteresse* und ,Entscheidungsfindung in Gruppen“ nannten die Lehrerinnen
Uberhaupt keine umgesetzten Elemente. Insgesamt 10,7 Prozent der umgesetzten
Elemente betrafen den Bereich ,Beurteilungen®.

4,9 Prozent der umgesetzten Elemente entsprachen keiner der genannten
Kategorien und mussten zu den ,sonstigen & nicht spezifische Elemente” zugeordnet

werden.
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In Tabelle 10 findet sich zu dieser Frage eine Ubersicht, welche TALK-Inhalte von

den Lehrkraften explizit umgesetzt wurden (FS 1b) sowie die Anzahl der

Auswirkungen auf den Unterricht (FS 1a) und der TALK-Inhalte, in denen sie sich

bestétigt fuhlten (FS 1c). Die beiden letzteren konnten aufgrund mangelnder

konkreter Antworten auf die Fragestellung nicht so differenziert kategorisiert werden.

Tabelle 10: Transfer der TALK-Inhalte: Nennungen der Lehrkrafte zu den Subfragestellungen la-1c

Umgesetzte

Aus-

Kategorienname Elemente wirkungen Bestatigt
f* %* f % f %
Summen 103" | 100% | 64 100 % 21 100 %
ExpLIiZITE TALK-I NHALTE
Motivation 45 43,7 %
+ Feedback & Selbstwert 36 | 350% | 22° | 344%
* Lern- und Leistungszielorientierung 4 3,9%
* Interesse 0 0,0 %
» Sonstige motivationale Aspekte 5 4,9 %
Selbstreguliertes Lernen 24 23,3 %
Soziale Kompetenzen 16 15,5 %
» Konfliktmanagement 3 2,9%
» Kooperative Lernformen 11 10,7 %
» Entscheidungsfindung in Gruppen 0 0,0 %
» Sonstige soziale Kompetenzen 2 1,9 %
Coaching 2 1,9 %
IMPLIZITE TALK-I NHALTE
Beurteilungen 11 10,7 %
E(L);\j;\ﬁi& NICHT SPEZIFISCHE 5 49 %

* f... Haufigkeiten, %... Prozentangaben
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Zusatzanalyse: Wo wurden die TALK-Elemente umgesetz ~ t?

Bei der Analyse der Fokusgruppen stach hervor, dass einige Lehrerinnen die TALK-
Inhalte zwar anwenden, aber eher in anderen Klassen als in den TALK-Klassen, die
mittels Fragebogen evaluiert wurden. Dies kdnnte zu falschen Ergebnissen bei der

summativen Evaluation fuhren.

Von 40 Teilnehmerinnen des Lehrgangs haben 36 an den Fokusgruppen
teilgenommen. Davon hat eine Person gar keine Angaben dartiber gemacht, was sie
umgesetzt hat. Sechs Lehrkrafte gaben explizit an, die gelernten TALK-Elemente
Uberwiegend oder z. T. eher in anderen Klassen umgesetzt zu haben oder eher nur
bei einem Teil der Schilerinnen angewendet haben (z.B. in Religion,
Leistungsgruppen, wenn sie nur eine kleine Gruppe der Klasse hatten). In Summe
sind das 17,1 Prozent der Lehrkrafte (6 Personen), die bei den Fokusgruppen

Angaben zu den umgesetzten Elementen gemacht haben.

Welche Auswirkungen haben die bisher erarbeiteten B ereiche von TALK
(Motivation, Soziale Kompetenzen, Selbstreguliertes Lernen) auf die

Unterrichtspraxis?

Insgesamt nannten die Lehrerinnen 64 positive Auswirkungen von TALK auf ihre
Unterrichtspraxis. Besonders hervorzuheben sind hier die positiven Auswirkungen
auf den Bereich Feedback und Selbstwert, welche in den Bereich Motivation féllt,
diese betrafen 34,4 Prozent der Auswirkungen. Der Rest entfiel auf ,weitere positive
Auswirkungen auf den Unterricht (vgl. Tabelle 10), weil hier keine weitere bedeutend
grol3e Kategorie gebildet werden konnte

In welchen Unterrichtspraktiken fiihlen sich die Leh rerinnen bestatigt?

Bei dieser Frage gab es kaum explizite Antworten. Konkret kamen von den
Lehrkraften 21 Nennungen zu Unterrichtspraktiken, in denen sie sich durch TALK
bestatigt fuhlten. Wie bereits bei der Entwicklung der Kategoriensysteme erklart
worden ist, wurde diese Frage gemeinsam mit den Fragen zu den ,umgesetzten
Elementen* und den ,Auswirkungen auf den Unterricht* gestellt. Daher gab es nur

selten konkrete Antworten auf diese Frage.
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Welche Stolpersteine gibt es bei der Umsetzung der TALK-Inhalte auf Klassen-
und Schulebene?

Die nachstehende Tabelle zeigt die Stolpersteine bei der Umsetzung der TALK-Inhalte auf.

Tabelle 11: Stolpersteine: Nennungen der Lehrkrafte zur Subfragestellung (1d)

Kategorienname Stolpersteine
Haufigkeiten Prozent
Summe 102 100 %
Ubergeordnete organisatorische Rahmenbedingungen 26 25,5 %
e Zeitmangel 21 20,6 %
» Schulerlnnenanzahl 5 4,9 %
TALK betreffend 11 10,8 %
Die Schule als Gesamtorganisation betreffend 24 23,5%
* Mangelnde Unterstiitzung von Kolleginnen & Direktorin 19 18,6 %
* Mangelnde Ausstattung und Raumlichkeiten 5 4,9 %
Die Lehrkréfte & ihren Unterricht betreffend 37 36,3 %
* Internale Attributionen fir Stolpersteine im Unterricht 16 15,7 %
» Externale Attributionen fir Stolpersteine im Unterricht 21 20,6 %
Keine Stolpersteine 4 3,9%

Insgesamt nannten die Lehrkrafte 102 Stolpersteine in der Umsetzung auf Klassen-
und Schulebene (siehe Tabelle 11). Als eines der Hauptprobleme sehen die
Lehrkrafte den ,Zeitmangel“ bei den organisatorischen Rahmenbedingungen. 20,6 %
Prozent der Stolpersteine der Lehrkrafte bezogen sich darauf, zu wenig Zeit im
Unterrichtsalltag zu haben, es fehle ihnen prinzipiell an Stunden sowie an
Doppelstunden, um die Inhalte besser umsetzen zu koénnen. Die ,mangelnde
Ausstattung und Raumlichkeiten* machten nur 4,9 Prozent der Stolpersteine aus. Ein
weiteres Hauptproblem fuhrten die Lehrkréafte auf ,externale Stolpersteine im
Unterricht* (20,6 Prozent) zurlck. Darunter sind Stolpersteine und Misserfolge im

Unterricht zu verstehen, welche die Lehrerlnnen nicht auf sich selbst zurtickfiihren,
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sondern auf externe Faktoren wie Schuler, Probleme, Anforderungen sowie
Storfaktoren und langsames Vorankommen im Unterricht. Weiters fuhrten die
Lehrkrafte 15,7 Prozent der Stolpersteine auf internale Attributionen fir
Stolpersteine im Unterricht* zuriick. Dazu zahlen Stolpersteine bei der Umsetzung,
welche sich die Lehrerinnen selbst zuschreiben, z.B. dass sie ihre Ziele zu wenig klar
definiert hatten, (sich) zu wenig Zeit fur die Nachbearbeitung von TALK und die
Vorbereitung fur den Unterricht (genommen) hatten, an ihre persoénlichen Grenzen
stieRen etc.. Als weiteren Stolperstein nannten sie die ,mangelnde Unterstitzung von
Kolleginnen und Direktorinnen* (15,7 Prozent). ,TALK betreffend® machen die
Stolpersteine 10,8 Prozent der Nennungen der Lehrkréafte aus. Diese sind u. a., dass
sie nicht gentigend Neues aus dem Lehrgang mitnehmen konnten, was sie umsetzen
konnten. Auf die zu hohe ,Schilerinnenanzahl” fuhrten die Lehrkréafte 4,9 % der
Stolpersteine zurtick. 3,9 Prozent der Lehrkrafte gaben an, keine Stolpersteine
gehabt zu haben.

5.2 Ergebnisse zur Frage ,Wie hat sich die Vernetzu ng in

den Schulteams entwickelt?”

Die Tabelle 12 beinhaltet die Nennungen zur Entwicklung der Vernetzung in den

Schulteams.

Tabelle 12: Vernetzung der Schulteams: Nennungen der Lehrkrafte zur FS 2

Kategorienname Vernetzung
Haufigkeiten Prozent
Summe 45 100 %
Gleich gut wie vorher 9 20,0 %
Positive Entwicklungen & Erfahrungen 31 68,9 %
» Fachlicher Austausch hat sich verstarkt 18 40,0 %
» Das Team und Teamgefuhl betreffend 10 22,2 %
» Sonstige positive Erfahrungen 3 6,7 %
Negative Entwicklungen & Erfahrungen 5 11,1%
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In Summe gab es 45 Nennungen der Lehrkrafte zur Vernetzung der Schulteams
(siehe Tabelle 12). Davon bezogen sich 20 Prozent der Nennungen der Lehrkrafte
darauf, dass sie die Vernetzung in den Teams ,gleich gut wie vorher* empfanden

oder nicht fanden, dass TALK hier etwas verandert habe.

Rund 70 Prozent der Nennungen der Lehrkrafte bezogen sich auf ,positive
Entwicklungen & Erfahrungen“ die Vernetzung in den Schulteams betreffend. 40
Prozent der Nennungen beinhalteten, dass sich der ,fachliche Austausch verstarkt
hat*. Ca. 22 Prozent der Nennungen bezog sich auf ,positive Entwicklungen und
Erfahrungen, das Team und das Teamgefihl betreffend”. ,Sonstige positive

Erfahrungen® machten nur 6,7 Prozent der Nennungen aus.

Ungefahr 11 Prozent der Angaben der Lehrkrafte betrafen ,negative Entwicklungen &
Erfahrungen®. Diese hingen aber nicht direkt mit TALK zusammen. Sondern sie
wurden von den Lehrkraften geschildert, die aufgrund des Ausscheidens ihrer
Schulteam-Kolleginnen alleine bei TALK weiter machten und ihnen so die positiven
Erfahrungen einer Vernetzung fehlten. Weiters kamen die Nennungen von zwei
Kolleginnen, die personliche Differenzen miteinander hatten, die jedoch nichts mit
TALK zu tun hatten. Die Nennungen wurden deswegen angegeben, weil die
Lehrkrafte sie konkret als Antwort auf die Frage nach der Vernetzung in den

Schulteams gaben.
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5.3 Ergebnisse zur Frage ,Wovon profitierten die

Lehrerlnnen am meisten durch TALK?“

In der folgenden Tabelle sind die personlichen Profite, welche die Lehrkrafte aus

dem TALK-Lehrgang zogen, aufgelistet.

Tabelle 13: Personlicher Profit: Nennungen der Lehrkréafte zur FS 3

Kategorienname Personlicher Profit
Haufigkeiten Prozent
Summe 83 100 %
Trainingsinhalte 27 32,5 %
* Motivation 6 7.2%
» Selbstreguliertes Lernen 7 8,4 %
* Praktische Ubungen & Tipps 7 8,4 %
» Wissenschaftliche & theoretische Fundierung 7 8,4 %
Profit abseits der konkreten Trainingsinhalte 20 24,1 %
* berufshezogen 15 18,1 %
* individuell 5 6,0 %
Erfahrungen der Kolleginnen 9 10,8 %
Positive Gruppen-Atmosphare 6 7.2%
Selbstreflexion & Selbsterfahrung 14 16,9 %
Kaum Profit & Kritik an TALK 7 8,4 %

Insgesamt nannten die Lehrerinnen 83 Elemente (vgl. Tabelle 13), von denen sie
durch das Training profitierten. Davon bezogen sich 32,5 Prozent auf die
Hauptkategorie ,Trainingsinhalte*. 7,2 Prozent der Nennungen betrafen die
.Motivation* (Feedback, Selbstwert, Lern-Leistungsziele, Bezugsnormen etc.).
Jeweils 8,4 Prozent der Nennungen zu personlichen Profit, bezogen sich auf die
Inhalte des ,Selbstregulierte Lernen® (Lerntipps, HausUbungsprojekt, Zeitplanung

etc.), die ,wissenschaftlichen & theoretischen Fundierung“ und die ,praktischen Tipps
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& Ubungen“, welche nicht der Motivation und dem Selbstregulierten Lernen

zugeordnet werden konnten.

.Profite abseits der konkreten Trainingsinhalte® machten etwa 24 Prozent der
Nennungen aus. Rund 18 Prozent aller persénlichen Profite waren ,berufsbezogen®,
d.h. sie waren nutzlich fir die Arbeit als Lehrerin. Der ,individuelle Profit* (6 Prozent
der Nennungen) war einerseits abseits der konkreten Trainingsinhalte und hatte
andererseits auch keinen beruflichen Nutzen. Er war nur ein Profit fur die Person

selbst.

Rund 17 Prozent der personlichen Profite der Lehrkrafte bezog sich auf
.Selbstreflexion & Selbsterfahrung®. Gemeint sind damit die Madoglichkeit der
Auseinandersetzung, das Nachdenken Uber das eigene Handeln und auch das

selber Ausprobieren und Erfahren der Dinge.

Von den ,Erfahrungen der Kolleginnen® profitiert zu haben, machte 10,8 Prozent der
Angaben aus. Insgesamt 7,2 Prozent der personlichen Profite wurden aus der

»positiven Gruppen-Atmosphéare* gezogen.

In die Kategorie ,Kaum Profit & Kritik an TALK" fielen 8,4 Prozent der Nennungen,
wo entweder kaum Profit aus dem Training geschopft werden konnte und/oder auch
Kritik an TALK getbt wurde.

5.4 Ergebnisse zur Frage ,Welche Verdnderungen
brauchte es auf der Mesoebene (Schule) und auf der
Makroebene (auf politischer Ebene) flr eine bessere
Umsetzung von Bildungsmotivation und LLL?*

Um eine bessere Ubersicht tber die Ergebnisse zu bekommen, wurden bei dieser

Frage zwei getrennte Kategoriensysteme erstellt. Im Folgenden sind die Tabellen zur

Unterstitzung auf schulischer (vgl. Tabelle 14) und politischer Ebene (vgl. Tabelle

15) abgebildet, denen detaillierte Angaben entnommen werden kénnen.
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Tabelle 14: Unterstutzung auf schulischer Ebene: Nennungen der Lehrkrafte zur FS 4

Kategorienname Schulische Unterstitzung
Haufigkeiten Prozent

Summe 39 100 %
Mehr Ressourcen 13 33,3 %
» Mehr zeitliche Ressourcen 8 20,5 %

» Mehr rdumliche & materielle Ressourcen 5 12,8 %
Finanzielle Abgeltung zuséatzlicher Arbeit 4 10,3 %
Ermdoglichung von Informationsaustausch 10 25,6 %
Unterstitzung von Kolleglnnen & Direktorlnnen 8 20,5 %
Sonstige Unterstitzungen 4 10,3 %

Auf schulischer Ebene (siehe Tabelle 14) nannten die Lehrkrafte den Bedarf
mehrerer Ressourcen. Erstens ,mehr zeitliche Ressourcen* (20,5 Prozent der
Nennungen), d. h. vor allem mehr Zeit und Doppelstunden und zweitens ,mehr
raumliche und materielle Ressourcen* (12,8 Prozent der Nennungen), d.h. mehr

Materialien, mehr Raume und eine bessere Ausstattung.

Weiters ware fur die Lehrkréfte bei der Umsetzung von TALK-Inhalten die
-Ermoglichung von Informationsaustausch* (25,6 Prozent der Nennungen) in der
Schule hilfreich, z.B. Infoblatter, interne Veranstaltungen/Weiterbildungen der Schule
und generell ein Informationsaustausch. 20, 5 Prozent der Nennungen bezogen sich

auf mehr ,Unterstitzung von Kolleginnen und Direktorinnen®.

Eine auf schulischer Ebene - mit 10,3 Prozent - eher wenig genannte Forderung ist
die ,finanzielle Abgeltung zuséatzlicher Arbeit“. Weitere 10,3 Prozent der Nennungen
konnten keiner der obigen Kategorien zugeordnet werden und fielen in die Kategorie

~Sonstige Unterstitzungen®, z.B. der Wunsch nach Lern- und Experimentierraumen.
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Tabelle 15: Unterstutzung auf politischer Ebene: Nennungen der Lehrkrafte zur FS 4

Kategorienname Politische Unterstuitzung
Haufigkeiten Prozent

Summe 90 100 %
Mehr Ressourcen 44 48,9 %
» Mehr zeitliche & finanzielle Ressourcen 22 24,4 %

» Zusétzliches Fach fur Soziales einfihren 11 12,2 %

* Mehr personelle Ressourcen 8 8,8 %

» Sonstige Ressourcen 3 33%
Mehr Autonomie 3 3,3%
Geringere Schilerlnnenanzahl 6 6,7 %
Bessere Ausbildung & Weiterbildung fir Lehrkrafte 13 14,4 %
Zusatzliche Unterstitzung durch externe Experten 17 18,9 %
Sonstige Veréanderungen & Unterstitzungen 7 7,8 %

Auf politischer Ebene (vgl. Tabelle 15) wird wesentlich mehr an Unterstitzung
gefordert als auf schulischer Ebene. Hier wurden insgesamt 90 Wunsche und
Forderungen zur Veranderung und Unterstltzung fir eine bessere Umsetzung der
TALK-Inhalte deponiert.

Ebenso wie auf schulischer Ebene stehen auch hier ,mehr Ressourcen” an oberster
Stelle. Fast die Halfte der Nennungen bezieht sich auf die Forderung nach mehr
Ressourcen. Auf ,mehr zeitliche & finanzielle Ressourcen® beziehen sich 24,4
Prozent aller Nennungen. Unter anderem gehdren in diese Kategorie die Wiinsche
nach generell mehr Stunden, Kontingente bzw. Werteinheiten, nach Doppelstunden
sowie mehr Zeit fur Vorbereitungen. Die ,zeitlichen & finanziellen Ressourcen®
werden gefolgt vom Wunsch nach der Einfihrung eines ,zusatzlichen Faches flr
Soziales” (12,2 Prozent der Nennungen) und dem Wunsch nach ,mehr personellen
Ressourcen* im schulinternen Bereich, d. h. mehr Lehrkrafte und keine Streichung
von weiteren Lehrkraften (8,8 Prozent der Nennungen).
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Weiters hatten die Lehrkrafte gerne zusatzliche Unterstitzung durch externe
Expertinnen (rund 19 Prozent der Angaben) — dies bildet die zweithaufigste
Kategorie. Diese kdnnen Personen von TALK sein, die an die Schule kommen und
Uber TALK informieren, sowie Dolmetscherlnnen, Beratungslehrerinnen,
Sozialpddagoglnnen, Integrationslehrerinnen etc., welche bei schwierigen
Schilerinnen helfen und auch Ansprechpersonen fir die Probleme der Lehrkrafte

selbst sind.

AulRerdem wirden die Lehrkréfte eine ,bessere Ausbildung und Weiterbildung der
Lehrkrafte® begrif3en. Diese Kategorie liegt mit 14,4 Prozent der Nennungen an
dritter Stelle.

Eine Senkung der Schilerinnenanzahl fir eine bessere Durchfihrung der TALK-

Inhalte betrug 6,7 Prozent der Angaben.

Die restlichen Angaben entfallen auf den Wunsch nach ,mehr Autonomie®, welche
lediglich 3,3 Prozent der Nennungen ausmachte und nach ,sonstigen
Veréanderungen & Unterstitzungen® (7,8 Prozent der Nennungen), d. h. einzelne

Ideen fiir eine bessere Durchfuhrung, die sich nicht anders kategorisieren lie3en.
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6 Diskussion und Interpretation

In diesem Kapitel werden noch einmal die wesentlichsten Ergebnisse
zusammengetragen, erklart, miteinander in Beziehung gesetzt und der Kreis zur
Theorie geschlossen. Abschlielend erfolgt noch ein Ausblick fir zukilnftige

Forschungen.

Ausgegangen wurde von der Situation, dass die Fo6rderung von LLL und
Bildungsmotivation europaweit zunehmend zentrale Ziele im Bildungsbereich sind
(Spiel et al., 2007). Aktuelle Forschungsergebnisse jedoch zeigen, das Lehrerinnen
der Motivation ihrer Schilerinnen und deren Lernkompetenzen kein besonders gutes
Zeugnis ausstellen und es auch fir schwierig halten derzeit Bildungsmotivation und
LLL in der Schule zu vermitteln (Spiel & Schober, 2002). Deshalb wurde TALK
entwickelt als ein Trainingsprogramm das den Aufbau Lehrerinnenkompetenzen von
Bildungsmotivation und LLL fordert. Besonders an TALK ist seine umfangreiche
Evaluation. Ein Teil dieser Evaluation ist die qualitative Inhaltsanalyse der
Fokusgruppen. Deren Fokus auf dem Transfer der Trainingsinhalte von TALK in die
Unterrichtspraxis lag. Insbesondere ging es hier um die Erfassung der kleinen
Meilensteine und Lernprozesse, welche die Lehrkrafte bereits machten und welche in
den durchgefuhrten summativen Fragebogen-Untersuchungen vielleicht nicht zum
Vorschein kamen. Am Rande wurden auch die politischen und schulischen
Rahmenbedingungen erfasst, welche den Transfer im weiteren Sinne betreffen und
welche Unterstitzung die Lehrkrafte sich auf schulischer und politischer Ebene zur
besseren Umsetzung der Inhalte als hilfreich empfinden wirden.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der einzelnen Fragestellungen in die
entsprechenden Ebenen des Bildungssystems (vgl. Kapitel 2.4) eingeordnet,
interpretiert und diskutiert. Dazu moéchte ich vorab anmerken, dass bei der
Interpretation der Ergebnisse der Fokusgruppen beachtet werden muss, dass es sich
hier um ein offenes Antwortformat handelte. Die Fragen wurden offen gestellt und
jede Lehrkraft konnte sagen, was ihr einfiel. Die Lehrkréfte reflektierten und sagten
auch spontan was ihnen am ehesten in den Sinn kam, d. h. zum Beispiel nicht, dass
die Lehrkrafte nicht auch von anderen Inhalten profitierten oder diese anwandten,

sondern sie nannten jene, die ihnen spontan in den Sinn kamen.
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6.1 Transfer auf Klassenebene (Mikroebene)

Auf der Klassenebene konnten die Lehrerinnen zahlreiche TALK-Inhalte in ihren
Unterricht umsetzen. Des Weiteren zeigten sich positive Auswirkungen auf die
Unterrichtspraxis durch die TALK-Inhalte. Etwa zwei Drittel der Lehrkrafte gaben an,
von den TALK-Inhalten profitiert zu haben. Besonders haufig wurden Elemente aus
dem motivationalen Bereich ,Feedback & Selbstwert® von den Lehrkraften
umgesetzt. Dieser Bereich zeigte auch am meisten positive Auswirkungen auf die
Unterrichtspraxis und scheint bei den Lehrerinnen besonders gut angekommen zu
sein. Das Thema ,Beurteilungen* wurde als Querkategorie eingefuhrt, obwohl es
inhaltlich im weiteren Sinne unter Feedback und Selbstwert fallt. Allerdings war es
kein explizites TALK-Thema, sondern wurde von den Lehrkréften eingebracht.
Generell konnten die Lehrkrafte aus dem Bereich Motivation am meisten Inhalte
transferieren. Zusammen mit den Beurteilungen machte dies mehr als die Halfte aller
genannten umgesetzten Elemente aus. Aber ebenso konnten Inhalte aus den

Bereichen ,Selbstreguliertes Lernen® und ,Soziale Kompetenzen“ umgesetzt werden.

Die Inhalte aus den Bereichen ,Interesse” und ,Entscheidungsfindung in Gruppen*
wurden gar nicht genannt. Warum gerade diese beiden Inhalte nicht umgesetzt bzw.
genannt wurden, ging aus den Fokusgruppen nicht hervor. Zu Beginn der Diskussion
wurde bereits angemerkt, dass das Antworten spontan erfolgte und diese beiden
Inhalte fur die Lehrkrafte im Moment eventuell weniger brisant waren. Kaum genannt
wurden auch Konfliktmanagement und Coaching, was u. a. darauf zuriickgefihrt
werden kann, dass dies Wahlblockthemen waren, welche nicht von allen Lehrkréaften
besucht wurden und vielleicht auch nicht so haufig im Unterricht anstehen, wie
Feedback, Selbstreguliertes Lernen wund kooperative Gruppenarbeiten. Die
Haufigkeiten des Bedarfs von TALK-Inhalten wurde jedoch mit den Fokusgruppen

nicht erfasst.

Was bei der Analyse der umgesetzten Elemente besonders hervorstach und deshalb
zusatzlich analysiert wurde, war der Ort wo die TALK-Inhalte umgesetzt wurden.
Denn 17 Prozent der Lehrkrafte gaben an, dass sie die TALK-Inhalte zwar umsetzen,
aber eher in anderen Klassen, als in den TALK-Klassen. Die angegebenen Griinde
sind hier einerseits der Zeitmangel bei zu grof3en Klassen, generell die zu hohe
Schilerinnenanzahl und/oder dass die Umsetzung von Inhalten bei jingeren Kinder
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eher schwer féllt, was sich auch durch Angaben bei den Stolpersteinen zeigte. Dies
ist ein wichtiger Hinweis fur die Schilerinnen-Evaluation und liefert eine mégliche
Begriindung, falls dort nur geringe Transfereffekte auf die Schilerinnen zu

verzeichnen sind.

Weitere Stolpersteine auf der Klassenebene zeigten sich auch bei den Lehrkraften
und ihren Unterricht betreffend. Mehr als ein Drittel der Stolpersteine betrafen diesen
Bereich. Davon fiihrten die Lehrkrafte 43 Prozent auf sich selbst zuriick und 57
Prozent fuhrten sie auf externale Stolpersteine im Unterricht zurlck. Internale
Stolpersteine waren eine mangelnde Vor- und Nachbereitung von TALK und dem
Unterricht, zu ungenaue und wenig differenzierte Zielsetzung, aber auch persénliche
Grenzen (Uberforderung). Mittleres bestatigt auch das Ergebnis zu Jagers (2004)
Wellenmodell des Transfers, wonach eine klare Zielformulierung notwendig scheint,
um Transfer zu fordern. Externale Stolpersteine betrafen hier die Schulerinnen
(Desinteresse, Disziplinlosigkeit,  Widerstande), Sprachprobleme, hohen
Anforderungen aber auch Ruckschlage. Die externalen und internalen Stolpersteine
die Lehrkraft und ihren Unterricht betreffend, fasst Pickl (2004) in ihrem VIP-
Transfermodell als situative Belastetheit der Person zusammen. Auch der
Zeitmangel und zu grofRe Schilerinnenanzahl wirken hier belastend auf die
Lehrkrafte.

Die Transferwahrscheinlichkeit wird dadurch erhéht, wenn Lehrkréfte einen Nutzen
aus den Lerninhalten ziehen koénnen (Jager, 2004; Pickl, 2004). Neben den
konkreten Trainingsinhalten, zogen die Lehrkrafte auch aus der Selbstreflexion und
Selbsterfahrung wéhrend des Kurses beruflichen Nutzen. Ebenso schépften sie
berufsbezogenen Profit abseits der konkreten Trainingsinhalte und aus der positiven

Gruppenatmosphére.

6.2 Transfer auf schulischer Ebene (Mesoebene)

Ein gute Vernetzung innerhalb eines Teams (im Sinne eines regen
Informationsaustausches) wird als Basis angenommen, damit sich die TALK-Inhalte
auch auf die gesamte Schule ausbreiten kann (Jager, 2004). Wie erwartet hat sich
die Vernetzung in den Schulteams grof3tenteils verbessert. Vor allem der fachliche

Austausch hat sich durch TALK verstarkt, aber auch das Team und das Teamgefuhl
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betreffend gab es bis auf einige Ausnahmen durchgehend positive Entwicklungen.
Dass es vorteilhaft ist, dass sich die Lehrkrafte im Team anmelden mussten, um
auch in der Schule starker aufzutreten und TALK in den jeweiligen Schulen besser
umsetzen zu konnen, bestatigen auch die Aussagen der Lehrkrafte die alleine an

TALK teilnahmen, weil ihre Kolleginnen aus dem Training ausstiegen.

Aber nicht nur innerhalb der Schulteams scheint eine gute Vernetzung sich positiv
auszuwirken. Die Lehrkrafte auRerten auch bei der Erfassung der Wahrnehmung der
institutionellen Rahmenbedingungen das Bedulrfnis nach mehr Unterstiitzung von
Seiten der Kolleglnnen und Dirkektorlnnen. Dies wird gestitzt durch die Angaben bei
den Stolpersteinen, wo die Lehrkrafte die Schule betreffend als Stolperstein die
mangelnde Unterstitzung von Seiten der Kolleginnen und Direktorinnen nannten.
Innerhalb des TALK-Lehrgangs waren es auch die Erfahrungen der anderen
Kolleglnnen, von denen die Lehrkrafte profitierten. Auf schulischer Ebene betraf ein
Viertel der Angaben die Ermdglichung von Informationsaustausch innerhalb der
Schule, als transferunterstiitzende Maflinahme. Dies deckt sich auch mit den
Ergebnissen von Jager (2004), dass die soziale Einbindung ins Kollegium sowie die
fachliche, organisatorische und motivationale Unterstiitzung der Schulleitung den
Transfer positiv beeinflussen.

Fur die Lehrkréfte ist es auch wichtig, dass von Seiten der Schule mehr Ressourcen
geschaffen werden, v. a. mehr zeitliche Ressourcen in Form von Doppelstunden.
Einige Lehrkrafte wirden auch raumliche und materielle Ressourcen fiur eine

bessere Umsetzung forderlich finden.

6.3 Transfer im weiteren Sinne auf der politischen Ebene

(Makroebene)

Die Frage nach Veranderungsmaflinahmen auf politischer Ebene erfasst Transfer
eher im weiteren Sinne d. h. er geht tGber die Interventionswirkung hinaus. Im Fokus
steht zwar der Transfer, jenseits dessen ist es jedoch so, dass auch die
Rahmenbedingungen gesehen werden muissen und wie die Lehrkrafte diese
wahrnehmen bzw. was sie sich auf der politischen (und schulischen) Ebene

erwarten, ungeachtet dessen, ob es diese Rahmenbedingungen bereits gibt oder
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nicht. Auf beiden Ebenen wird die Bereitstellung von Ressourcen als transferférdernd
angesehen. Rund 50 Prozent der Lehrkrafte wiinschten sich auf politischer Ebene
mehr zeitliche und finanzielle sowie personelle Ressourcen, d. h. mehr
Stundenkontingente sowie mehr Doppelstunden. Auch dabei war der Wunsch nach
einem eigenen, zusatzlichen Fach fur ,Soziales“. Darunter verstehen die Lehrkrafte
ein Fach, wo sie die TALK-Inhalte unterrichten konnen, fir die ihnen im
Unterrichtsalltag kaum Zeit bleibt und die ausgelagert werden missen. Dies ist
jedoch allerdings nicht im Sinne von TALK. Zudem zeigt es sich in der Literatur, dass
es wesentlich wirksamer ist langfristig metakognitive Kompetenzen in den Unterricht
einzubauen, als spezielle Trainings punktuell durchzufihren (Weinert, 1998).

Weitere forderliche MalBhahmen sehen die Lehrkrafte in der zusatzlichen
Unterstitzung durch externe Experten, wie 2z.B. Beratungslehrerinnen,
Sozialpddagoglnnen, Integrationslehrerinnen und Ansprechpersonen fir die
Probleme der Lehrkrafte selbst. Weiters nannten sie Personen von TALK, die als
externe Experten an die Schulen kommen kénnten, um TALK dort vorzustellen.
Externe Personen als Schlisselpersonen einzusetzen, um Transfer zu férdern

nannte auch schon Jager (2004) in seinem Wellenmodell des Transfers.

Eine generell bessere Ausbildung und Weiterbildung fir Lehrkrafte wirde auch als

unterstitzend empfunden werden.

6.4 Schlussfolgerungen und Ausblick

Wichtigstes Ergebnis dieser Arbeit ist, dass der Transfer von den TALK-Inhalten
erfasst werden konnte. Was man daran sieht, dass bereits nach einem Semester
viele Inhalte, betreffend die Motivation und LLL, in die Unterrichtspraxis umgesetzt
werden konnten. Dies ist umso wichtiger vor dem Hintergrund, dass Lehrkrafte aus
anderen, friheren Studien ohne eine Intervention zu 50 Prozent davon uberzeugt
waren, dass es schwierig sei Bildungsmotivation und LLL-Kompetenzen in der
Schule dberhaupt umzusetzen (Spiel & Schober, 2002). Weiters konnten
Stolpersteine aufgezeigt werden bei der Umsetzung der Lehrkrafte aufgezeigt
werden. Einen der Hauptstolpersteine stellte der Zeitmangel dar. Auf schulischer und
politischer Ebene kénnten die Vorschlage der Lehrkrafte aufgegriffen werden und

z.B. mehr Doppelstunden eingefuhrt werden.
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Abschlieend ist noch zu sagen, dass eine qualitative Inhaltsanalyse von
Fokusgruppen sehr aufwandig und vor allem zeitintensiv ist. Demgegenuber steht
der Vorteil, einen wirklich detaillierten Einblick in die Problematik zu bekommen. An
manchen Stellen hatte durch bessere Vorausplanung im Arbeiten effizienter
vorgegangen werden konnen. Der Einsatz von doppelten Aufzeichnungsgeraten
(Kamera und Diktiergerat) zeigte sich durch den Ausfall einer Kamera vorteilhaft, da
so keine Daten verloren gegangen sind. Die Erstellung einer Kurzversion der
Fokusgruppen ware im Nachhinein gesehen nicht unbedingt notwendig gewesen,
weil auch die langen Versionen in MAXgda verwendbar sind und diese Klrzungen
sehr zeitaufwandig waren. Der Vorteil war natirlich, dass die Daten bei der
Zuordnung zu den Kategorien viel Ubersichtlicher und bereits geordneter waren. Bei
zukunftigen ahnlichen Analysen kénnte dies berticksichtigt und bei einer Kurzfassung
eventuell nur nicht relevante Diskussionen herausgestrichen und den Rest direkt in
MAXqda bearbeitet werden. Dennoch scheint das methodische Vorgehen geeignet,
um es auch fur zukinftige Transfererhebungen als ergénzendes Verfahren

einzusetzen.
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7 Zusammenfassung (Abstract)

Technische und gesellschaftliche Veranderungsprozesse fuhren zu rasch andernden
Qualifikationsanforderungen. Die Forderung von LLL und Aufbau von
Bildungsmotivation sind daher europaweit zunehmend zentrale Ziele im
Bildungsbereich. Neuere Forschungsergebnisse zeigen aber, dass Lehrkrafte der
motivationalen Situation vieler Schilerlnnen sowie deren Lernkompetenzen kein sehr
gutes "Zeugnis" ausstellen. Zudem sehen viele Lehrkréfte nur eingeschrankt
Moglichkeiten, Motivation und LLL in ihrem Unterricht und in ihren Schulen zu
integrieren (Spiel & Schober, 2002). TALK bietet eine Schnittstelle zwischen
Wissenschaft und Praxis mit dem Ziel ein wissenschaftlich fundiertes und evaluiertes
Trainingsprogramm fir Lehrkréfte zur Foérderung von Bildungsmotivation und
Lebenslangem Lernen zu schaffen. Bisher wurde der Transfer von
Lehrerinnenfortbildungen nicht ausreichend erhoben. Ziel dieser Arbeit war hier die
Erfassung des Transfers im engeren und weiteren Sinne auf der Mikro, Meso- und
Makroebene des dsterreichischen Bildungssystems. Die Daten wurden im Rahmen
des Trainings mittels Fokusgruppen erhoben, transkribiert und nach der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2007) ausgewertet. Auf Klassen- und Schulebene
konnten die umgesetzten Trainingsinhalte von TALK sowie die Stolpersteine, die
Vernetzung in den Schulteams und der personliche Profit erfasst werden. Auf
schulischer und politischer Ebene konnten Vorschlage fur transferunterstiitzende

Maflinahmen zur besseren Umsetzung der TALK-Inhalte erhoben werden.

Stichworter: Transfer, LLL, Bildungsmotivation, Mikroebene, Mesoebene,

Makroebene, Fokusgruppen, qualitative Inhaltsanalyse, Lehrerinnentraining.
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