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Mag. Andrea Pinz

Sehr geehrte Damen und Herrenl!

Ich schreibe diese Zeilen am Geburtstag der Kirche. Zu Pfingsten feiern wir das Kommen
des Heiligen Geistes. Die Apostelgeschichte berichtet, dass der Heilige Geist auf die
Jungerlnnen herabkam, als sie zum jidischen Fest Schawuot, das an die Offenbarung
der Tora an das Volk Israel erinnert, in Jerusalem versammelt waren. Sie begannen durch
die Kraft des Heiligen Geistes in verschiedenen Sprachen zu sprechen. Und die Frage
der bestirzten Menge ist bekannt: Wieso kann sie jeder von uns in seiner Muttersprache
héren? Der Geist ermdglicht und verbindet.

Pfingsten ist also das grofie Fest einer gelingenden Kommunikation, einer Kommunika-
tion, die mit Begeisterung gefohrt wird. Und das Pfingstgeschehen kennt kein Ablauf-
datum. Der Geburtstag der Kirche und das Jubildum, das wir 2017 feiern, haben viel
gemeinsam.

Die Wissensbilanz, die Sie in Hénden halten, markiert den zehnten Geburtstag der Kirch-
lichen Padagogischen Hochschule Wien/Krems. lhr Inhalt macht sie vertraut mit dem
Geist, der das Leben und Lehren an unserem Haus prdgt; die Beitrdge geben Zeugnis
vom Geist, durch den die Institute und Zentren, die Teams und die Schulen, die Verwal-
tung und die Verantwortungstridgerlnnen an den verschiedenen Standorten verbunden
sind: Christliche Lehrerlnnenbildung an der KPH Wien/Krems orientiert sich am ékumeni-
schen Miteinander. Viele Traditionen und Kulturen des Lehrens und Lernens kommen hier
zusammen und bilden die Basis fir einen verantwortungsvollen Umgang mit Gemeinsam-
keiten, mit Differenzen, mit Vielfalt. In der Starkung der eigener Identitét von Lehrenden
und Studierenden ereignet sich eine verstehende Offnung auf das Andere hin.

Was verlangt der Kairos von einer kirchlichen Hochschule, die sich den grofien Heraus-
forderungen im Bildungsbereich stellt?

Matthias Sellmann, Pastoraltheologe an der Ruhr-Universitét Bochum reflektiert die
aktuellen sozial- und bildungspolitischen Fragen und beschreibt die Gegenwart als das
Erleben eines ,Wechsels der gesellschaftlichen Leitmedien”, der uns zu Zeuglnnen einer
,beschleunigten Wissensgesellschaft” und eines global entbrannten ,Kampf(es) um die
besten Képfe” mache.

Fur Sellmann verschiebt sich die Frage nach der Zukunft weg von der Einzelldsung hin
zu der anspruchsvolleren ,Frage nach den Regeln und Bedingungen fir Lésungsproduk-
tionen”. In welche Richtung christliche Bildung geht, bestimmt sich also wesentlich von
einer wahrhaften und redlichen Analyse der Gegenwart her. Die vielzitierten Zeichen der
Zeit sind zu suchen, zu finden, und daraus die richtigen Schlisse und Konsequenzen zu
ziehen.



Aus-, Fort- und Weiterbildung tragen zu einer Gesellschaft bei, in der sich qualitativ und
paradigmatisch Neues ereignet. Fir alle an der KPH Wien/Krems Tétigen ist es der Auftrag,
mit ihrem Kénnen, mit Optimismus und Begeisterung das Abenteuer weiterfihren, das
die Griinderlnnen vor zehn Jahren initiiert haben, es auszugestalten und fir die Zukunft
aufzubereiten.

Ich winsche allen, die die KPH Wien/Krems geformt haben und sie heute und in den néchsten
Jahren weiterentwickeln, beruflichen Eros, fachliche Kompetenz in Zeiten unglaublich wach-
senden Wissens, pddagogischen Takt, spirituelle Feinfihligkeit, die Tugend der Klugheit, die
es lhnen erméglicht, das hier und jetzt Rechte und der Freiheit Zutragliche herauszufinden,
um mit Umsicht zu handeln und den Blick in weiser Voraussicht auf die Folgen des Handelns
auszuweiten.

Ich winsche Thnen eine Klugheit, die sich an die Einsicht in das Notwendige, an die Wach-
heit und die eschatologische Gespanntheit des Geistes bindet. Klugheit ist weit entfernt
vom pragmatischen Taktieren, steht einem ungeteilten Einsatz nicht entgegen, verlangt Hoch-
herzigkeit und scheut sich nicht, manchmal heilsames Argernis zu geben. Der kluge Mensch
ist um niichterne Selbsteinschdtzung bemiht, um die eigenen Krdfte nicht vermessen zu Gber-
fordern.

Ich wiinsche lhnen die vielen Gaben des géttlichen Geistes und ich wiinsche lhnen die Unter-
scheidung der Geister.

Ihnen allen danke ich fir lhren Dienst, durch den unsere Hochschule ein Ort ist, an dem jeder
Mensch die Wirde seines Menschseins entdecken und verwirklichen kann.

Hofrétin Mag. Andrea Pinz
Vorsitzende des Hochschulrats der KPH Wien/Krems



Dr. Christoph Ber ger

Die Geschwindigkeit an Umgestaltungen, Optimierungen und Neuerungen an unserer
Kirchlichen Padagogischen Hochschule Wien/Krems war atemberaubend, wenn wir die
letzten Jahre zurickblicken.

Und das tun wir im 10. Jubildumsjahr unseres Bestehens. Dass wir das mit groBer Freude
und einem gesunden Selbstvertrauen tun dirfen, verdanken wir vor allem, wie ich meine,
zwei wesentlichen, antagonistischen Séulen unser Fihrungs-, oder wie es heute moderner
heifit, Management-Philosophie, die allen voran vom Hochschulrat bis zur Geschéfts-
fohrung, dem Rektorat, all unseren Fihrungskraften und schlieBlich allen aktiven Mit-
gestalterinnen an unserer Hochschule mit grofer Einhelligkeit so verstanden, getragen
und gelebt werden. Diese beiden Séulen heien kontinuierliche Bestandigkeit auf der
einen Seite und intelligenter Innovationsmut auf der anderen. Sie spannen ein verléss-
liches Dach Gber unsere in mehrerlei Hinsichten europaweit einzigartigen Pédagogischen
Hochschule, die in unterschiedlichen Bereichen fir viele bildungspolitische Institutionen
bereits als eine Art Role Model vorangeht. Das darf ich heute ohne falsche Bescheiden-
heit so sehen und feststellen.

Das Beharren auf Bestandigkeit und unser konsequentes ,Dranbleiben” an einmal ent-
schiedenen Strukturen, Einrichtungen und organisatorischen Abléufen hat uns zu jener
hohen Qualitét und deren Sicherung gebracht, wie sie die erstmals erstellte, umfassende
Hochschulevaluation eindrucksvoll bestdtigte. Fir dieses rundum hervorragende Ergeb-
nis méchte ich mich an dieser Stelle bei allen Beteiligten sehr herzlich bedanken! Denn
nur eine beharrliche, stdndige Optimierung aller am Bestehenden vermag ein solches
Ergebnis zu erzielen. Ein besonderer Dank gilt zudem unserer hausinternen Qualitéts-
sicherung, die quer durch alle Bereiche aufmerksam unsere Arbeitsprozesse begutachtet
und gemeinsam mit den Verantwortlichen sténdig optimiert.



Die zweite, wesentliche Saule unseres Erfolges sehe ich im intelligenten Mut zur Innovation.
Intelligent deshalb, da insbesondere Innovationen mit gréfiter Behutsamkeit, Erfahrung
und viel Hintergrundwissen entschieden und getragen werden missen, wollen sie spéter
nicht als organisatorische Trial-and-Error Zeitbomben das System gefdhrden oder instabil
machen.

Der Rickblick und die gegenwadrtig stattgefundene Evaluation geben uns in beidem Recht
— wir scheinen in den mafigeblichen Bereichen die richtigen Entscheidungen getroffen zu
haben: Wir zeigten uns besténdig und beharrlich in unseren bewéhrten, identitétsstiften-
den Inhalten und Strukturen. Und wir waren innovationsfreudig, schnell und entschlossen
im Etablieren neuver Formen und Inhalte, die zum Gberwiegend groBen Teil so umgesetzt
werden konnten, dass sie sich in den Gesamtorganismus unserer Hochschule nachhaltig
einfigen und diesen kinftig mittragen werden.

Mein aufrichtiger Dank gilt an dieser Stelle wirklich allen an unserer Hochschule Beteilig-
ten und mitarbeitenden Kolleginnen und Kollegen wie auch an alle Studierenden, die sich
for unser Haus einsetzen und engagieren.

Wie es diese Jubil&ums-Wissensbilanz in besonderer Weise verdeutlicht, hat die KPH
Wien/Krems in mehreren Bereichen ein einzigartiges Profil, das sich sowohl durch
benennbare Superlative, vor allem aber auch durch das evaluierte hohe Qualitétsniveau
in praktisch allen Bereichen auszeichnet.

Ich wiinsche beim Durchbléttern und Lesen dieser umfangreichen Wissensbilanz gewinn-
bringende Einblicke und Erkenntnisse! Sie mégen lhre weitere Verbundenheit mit unserem
Haus bestarken.

Mag. Dr. Christoph Berger, MA
Rektor



Mag. Katja Pistauer-Fischer

Vor nunmehr zehn Jahren, im Jahr 2007, wurden acht eigensténdige Organisationen
im Bereich der kirchlichen Lehrerlnnen-Aus- Fort- und Weiterbildung in Wien und
Niederésterreich zu einer Organisation mit finf Standorten zusammengefohrt — die
Kirchliche Péddagogische Hochschule Wien/Krems — deren Trégerin und Erhalterin die
Hochschulstiftung der Erzdidzese Wien ist.

Im Herbst 2016 wurde ein sechster Standort angeschlossen.

Die Verwaltung ist ein Teil dieser Organisation, dazu zdhlen das Campusmanagement,
das Facilitymanagement, der Finanzbereich und IT-Services (Infrastruktur). Die Bereiche
Personalmanagement und Evidenz obliegen der Geschéftsfihrung und dem Rektor
gemeinsam.

Der Verwaltungsbereich bietet modernes, standortbezogenes Service an. Das ist durch
Zusammenfihrungen von Verwaltungseinheiten, Umverteilung von Arbeitsgebieten und
Schaffung neuer Strukturen gelungen. Klare Ziele helfen gute Ergebnisse zu erreichen.

Unser Ziel ist es, die bestehenden Strukturen weiterzuentwickeln, zu optimieren und die
Aufgabengebiete transparent und standardisiert zu gestalten. Der gegenseitige Austausch
ermdglicht den Schritt vom ,Ich” zum ,Wir”. Diesen Schritt wollen wir motiviert weiterge-
hen, um voneinander zu lernen.

Durch das neue Dienstrecht der Lehrenden und die léngeren Offnungszeiten an den
ieweiligen Standorten wurde es notwendig, die Arbeitszeiten des Verwaltungspersonals
flexibler zu gestalten. Somit ist es méglich, ein Service fir Lehrende, Studierende, Teilneh-
merlnnen an Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen und Verwaltungsmitarbeiterlnnen
professionell anzubieten. Als ,Servicestelle” ist uns Qualitét sehr wichtig. Daran arbeiten
wir laufend.



So wurden grofie Investitionen in Kommunikationsmittel, Verbesserung der Infrastruktur
und der Adaptierung der Standorte investiert. Um ein Gesamtpaket an Service bieten zu
kénnen, wurde der Bereich IT-Services in den Verwaltungsbereich integriert.

Unsere Standorte sollen auch nach aufien présent sein. Wir stellen uns sowohl gesellschaft-
lich als auch kulturell durch verschiedene interne und externe Veranstaltungen dar. Wir
engagieren uns fir soziale Projekte und geben jungen Leuten Raum fir ihr Wirken.

Wir haben uns in den letzten zehn Jahren Vieles vorgenommen — Vieles erreicht — Vieles
liegt noch vor uns. Dieser Herausforderung méchten wir uns gemeinsam stellen.

Wir sind Pilger, die auf verschiedenen Wegen auf einen gemeinsamen
Treffounkt zuwandern. (Antoine de Saint-Exupéry)

Mag. Katja Pistaver-Fischer MA
Geschdftsfihrerin der Hochschulstiftung der Erzdiézese Wien









Seit ihrer Grindung im Jahr 2007 haben sich die Pédagogischen Hochschulen zu einem
eigensténdigen Hochschultyp in der &sterreichischen Hochschullandschaft entwickelt.
Sie befassen sich mit Fragestellungen zu einer qualitétsvollen Professionsentwicklung der
pddagogischen Berufe und sie Ubernehmen eine aktive, verantwortungsbewusste Rolle in
der Initiierung von innovativen Schulentwicklungsprozessen.

Die Pddagogischen Hochschulen haben in diesen zehn Jahren gemeinsam grofie Veréin-
derungs- und Entwicklungsprozesse wie die Einfihrung einer neuen Péddagoglnnenbildung
in Gang gesetzt. Ein historischer Schritt, der in ein paar Jahren und in aller Breite in einem
Jahrzehnt, in Form von hoch qualifizierten Pédagoginnen und Pédagogen in den Klassen-
zimmern ankommen wird.

Nach einem historischen Schritt darf man aber nicht stehenbleiben, sondern muss den
Schwung nutzen. Nun gilt es, das Aufgabenprofil der Pddagogischen Hochschulen aut
zukinftige Entwicklungen hin auszurichten und ihre institutionelle Autonomie zu stérken.

Padagogische Hochschulen sollen eine zentrale Rolle im Innovationszyklus zur padagogi-
schen Professionsentwicklung Gbernehmen, sich in ihrer Forschungstétigkeit an Fragen der
Professions- und Schulentwicklung in engem Zusammenwirken mit der Praxis orientieren
und Verantwortung fir eine Fort- und Weiterbildung fir Pédagoginnen und Pédagogen
Ubernehmen, die sich an den Erkenntnissen der Forschung und den Erfordernissen der
Profession orientiert.

Mein Ziel ist, dass Pddagogische Hochschulen unter Beriicksichtigung der Besonderheiten
dieses Hochschultyps &hnlich den Universitdten auf eine dreijdhrige Ziel- und Leistungs-
planperiode mit dazugehérigem Globalbudget umgestellt und durch ein neues Organisa-
tionsrecht weitgehend autonom werden sollen.

Um &sterreichweit weiterhin vergleichbare Standards in Aus-, Fort- und Weiterbildung
der Padagoglnnen sicherstellen zu kénnen, soll es Instrumente zur ergebnisorientierten
Qualitatssicherung geben. Die Umstellung auf ein neues Organisationsrecht soll in Etappen
kommen, 2017/18 wird gemeinsam ein Hochschulentwicklungsplan erarbeitet.



Grofie Verénderungen kénnen nur gemeinsam gelingen. Es ist mir daher sehr wichtig,
dass die schrittweise Entwicklung zu autonomen Institutionen von den Padagogischen
Hochschulen konsequent und selbstverantwortlich mitgetragen wird.

Mit der ,Reflektierten Vielfalt” hat sie sich die KPH Wien/Krems fir ein Leitbild ent-
schieden, das in seiner prointernationalen und &kumenischen Ausrichtung eine inhalt-
liche Punktlandung in Anbetracht der derzeitigen kulturellen und gesellschaftlichen
Entwicklungen darstellt. Mit der Integration der islamischen, alevitischen und jidischen
Religionslehrerlnnenausbildung seit Herbst 2016 intensiviert die KPH Wien/Krems diesen
wichtigen, inferreligiésen Dialog.

Ich danke der KPH Wien/Krems fir die professionelle Zusammenarbeit, wiinsche alles Gute
zum 10-jdhrigen Bestehen und freue mich auf kinftige Kooperationen!

Dr. Sonja Hammerschmid,
Bundesministerin fir Bildung



Als Stadt weltweit fihrend in der Lebensqualitét zu sein — das gilt selbstversténdlich und vor
allem auch fur die Bereiche Schule und Bildung. Gerade Bildung ist ein Schlisselfaktor fir ein
geglicktes und sinnerfilltes Zusammenleben von heterogenen Gemeinschaften und Men-
schen, die als Gesamtes das ausmachen, was die Stadt Wien zur Weltstadt macht.

Die KPH Wien/Krems mit ihren vielféltigen Ausbildungs-, Fortbildungs- und Weiterbildungs-
angeboten war uns in diesem Anspruch immer ein auflerordentlich zuverldssiger und kom-
pefenter Partner. Ein genauerer Blick auf das ganz spezifische Bildungsangebot und das
besondere Profil der KPH Wien/Krems verdeutlicht exemplarisch vieles, worin genau unser
hoher Lebensqualitétsanspruch liegt und wie sich dieser als ein &sterreichischer Weg zeigt.
Mit ihrem Angebot vermittelt die KPH Wien/Krems umfassende interkulturelle und inter-
religidse Inhalte, die aufgrund der Anforderungen und Herausforderungen fir das gesamte
Bildungssystem nicht nur fir Wien von besonderer und herausragender Bedeutung sind.
Gerade dem interreligidsen Lernen kommt eine hohe zukunftsorientierte Relevanz fir Wien
und dariber hinaus zu. Die KPH Wien/Krems setzt darin als Pionier wichtige und unverzicht-
bare Impulse fir ein mégliches Zusammenleben von Personen unterschiedlicher Religion und
Herkunft in Friede und Gerechtigkeit. Kinder und Jugendliche erhalten an diesem Ort die
Chance, dieses zukunftsorientierte Zusammenleben in Schulen zu erspiren, zu reflektieren
und im je eigenen Leben umsetzen zu lernen.

Besonders danken méchte ich der KPH Wien/Krems und ihrer umsichtigen Fihrung fir das
hohe, gemeinsame Qualitétsverstdndnis in allen Bereichen. Hier gelang es in den vergan-
genen Jahren in einem gemeinsamen Zusammenwirken von Stadt, Bund und Hochschule
richtungsweisende, neue Standards zu etablieren, die alle Parameter einer modernen Quali-
tétssicherung beinhalten und garantieren. Dies war uns gerade in den gesellschaftlich oft so
pragenden Ausbildungsbereichen der unterschiedlichen Religionen ein Anliegen von héchster
Prioritat. Der im Zuge dieses Prozesses erst jingst stattgefundene Wechsel der islamischen,
judischen, alevitischen und freikirchlichen Religionslehrerlnnenausbildungen unter das Dach
der KPH Wien/Krems stellte einen entscheidenden Schritt in der Herstellung und Nachvoll-
ziehbarkeit dieser Standards dar. Die KPH Wien/Krems ist in dieser Konstellation einmalig. Im
mutigen Beschreiten dieses neuen Weges kommt der KPH Wien/Krems damit eine weit Uber
Bundeslénder- und Landesgrenzen hinausgehende Bedeutung zu, an der sich wohl noch viele
weitere Ldnder ein Beispiel nehmen werden.

Die Stadt Wien ist stolz darauf, gemeinsam mit der KPH Wien/Krems diese neuen Wege zu
beschreiten. Umso wichtiger erscheint vor diesem Hintergrund die umfassende internationale
Vernetzung der KPH. Sie kommt nicht nur den Studierenden und Lehrinnen und Lehrern an
allen Schulen Wiens unmittelbar zugute, sondern gibt uns und der internationalen Community
auch die Chance, dass diese in Osterreich so erfolgreich gesetzten Schritte auch im europé-
ischen und globalen Kontext verstanden und zunehmend gemeinsam so gegangen werden.

Zum 10-Jahres-Jubildum Gbermittle ich daher im Namen des Stadtschulrats for Wien meine
besonderen Gliickwiinsche und freue mich auf einen erfolgreichen weiteren, gemeinsamen
Weg!

Mag. Heinrich Himmer,
Amtsfihrender Prasident des Stadtschulrates fir Wien



Geschatzte Damen und Herren!

Die Kirchliche Paddagogische Hochschule Wien/Krems ist eine einzigartige, in dkumenischer
Triigerschaft gefuhrte private Hochschule, in der seit nunmehr bereits 2007 ambitionierte
Studierende ausgebildet werden, um als Pédagoginnen und Pédagogen in unseren Nieder-
dsterreichischen Schulen Wissen und Werte zu vermitteln.

Die Grindung dieser Kirchlichen Péddagogischen Hochschule vor rund 10 Jahren war
und ist immer noch ein europaweit einzigartiges Projekt. Nicht nur die Ausbildung zur
Lehrerin und zum Lehrer, sondern auch die laufende Fort- und Weiterbildung im Sinne
des lebenslangen Lernens prégt das Tatigkeitsfeld der KPH. Im Leitbild finden sich unter
anderem Formulierungen wie ,Die Férderung von Begabungen ist unsere Leidenschaft”
und ,Verantwortung ist uns ein Schlisselbegriff und Wertschatzung prégt unsere Organi-
sationskultur”. Gerade jene Begriffe wie Verantwortung und Wertschétzung sind es, die
unsere Schule von heute neben der reinen Wissensvermittlung prégen sollen, denn neben
reinem Fachwissen ist auch die Vermittlung von Werthaltungen wichtig und notwendig.

So méchte ich an dieser Stelle all jenen an der Kirchlichen Pédagogischen Hochschule
danken, die seit nunmehr 10 Jahren die ihnen anvertrauten Studierenden auf ihre Tétig-
keit in unseren Niederdsterreichischen Schulen vorbereiten. Zum 10-jdhrigen Jubiléum
gratuliere ich sehr herzlich. Blicken wir gemeinsam auf die Herausforderungen der kommen-
den Jahre und betrachten wir diese mit dem Spruch: Wer aufhért besser zu werden, wird bald
nicht mehr gut sein. Lebenslanges Lernen ist unabdingbar und die KPH ist dabei eine gute
Begleiterin und Motivatorin, in der Vergangenheit wie in der Zukunft.

Herzlichst

Mag. Johann Heuras
Amtsfihrender Président des Landesschulrates fir Niederdsterreich
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Dr. Christoph Schonborn

,Ich liebe die Schule, weil sie for Offnung zur Realitéit steht. Zumindest sollte sie das! Die

Schule lehrt uns, die Realitdt zu verstehen. Und das ist wunderschén!”, bekannte 2014 Papst
Franziskus auf dem Petersplatz in Rom. ,Ein anderer Grund ist, dass die Schule ein Ort der
Begegnung ist. Denn wir alle sind auf dem Weg, indem wir etwas in Gang bringen, einen
Kurs einschlagen ... Und wir brauchen heute diese Kultur der Begegnung, um einander
kennenzulernen, einander zu lieben, um gemeinsam voranzugehen.”

Diese prophetischen Worte des Papstes gelten auch in besonderer Weise fur die vor zehn
Jahren gegriindete kirchlich getragene KPH Wien/Krems. Ihr grofies Ziel liegt im péda-
gogischen Bereich, wo sie versucht, gelebte christliche Okumene innerhalb von sieben
verschiedenen Kirchen zu verwirklichen. Seit dem Herbst 2016 infegrierte die KPH Wien/
Krems in ihrem Ausbildungsangebot auch judische, islamische, alevitische und freikirchliche
Religionen, die in gegenseitigem Respekt und Achtung voreinander wirken.

Die Frage nach dem Guten, Wahren und Schénen bewegt jeden Menschen, selbst den,
der sie verdrdngt. Sie gehért zum Menschsein dazu, von Anfang an bis heute. Dazu gehért
auch das Bekenntnis zum Unterschied von Gut und Bése, der Respekt vor dem anderen und
letztlich die Frage nach den grofien Werten, die ihren Ursprung in Gott selber haben: alle
Religionen wissen um diesen Zusammenhang.

Die KPH Wien/Krems wird damit zu einem Leuchtturm eines friedlichen Miteinanders von
Religionen mit einer enormen Vorbildwirkung fir Europa und dariiber hinaus. Wie ich
denke, gibt es fir das heuer zehnjdhrige Bestehen der KPH Wien/Krems kein schéneres
Geburtstagsgeschenk, dass sich diese Hochschule damit selbst und zugleich unserer
Gesellschaft macht.

In diesem Sinn wiinsche ich der KPH Wien/Krems und allen in ihr mitwirkenden und mit
ihr verbundenen Menschen weiterhin viel Kraft, Mut und Freude auf ihrem Weg. Mége ihr
pddagogisches Wirken fir unsere in vielen Bereichen verwundete Welt und Gesellschaft
friedensstiftend und heilsam sein!

Ad multos annos!

+Christoph Kardinal Schénborn
Erzbischof von Wien



DDr. Klaus KUN

Bildung, Ausbildung, Weiterbildung — fast taglich sind wir konfrontiert mit Diskussionen,
Debatten und Auseinandersetzungen im Bereich von Schule und Ausbildung. Reformen
folgen auf Reformen und doch sind Unzufriedenheit und Fragen immer wieder auf der
Tagesordnung, Messbarkeit, Effizienz, Strukturen und Output scheinen oftmals die entschei-
denden Parameter zu sein.

Papst Franziskus hat vor einiger Zeit einmal das Erfolgsprogramm zur Ehe wie folgt erléu-
tert: Es besteht aus drei Worten: ,Bitte, Danke, Verzeih!” So einfach und doch so komplex!
Das ist fir mich eine sehr schéne Metapher und Lehre auch fir andere Themenbereiche,
auch dafir, dass wir uns immer wieder bewusst machen, was im Grunde das Charisma und
der Kern unserer konkreten Arbeit ist. Manche Aufgaben und Zielsetzungen sind schwierig,
sodass wir uns ihnen am besten verbunden mit einer Bitte an Gott néhern, manches gelingt
uns und wir haben Grund zu danken; fast immer gibt es Anlass, Vergebung zu erbitten. ,Der
Mensch ist der Weg der Kirche”, erinnert uns der hl. Johannes Paul Il. in seiner Enzyklika
,Redemptor hominis".

Die KPH Wien/Kresm hat einen unverwechselbaren Auftrag. Es geht im Wesen um jedes
einzelne unserer Kinder, es geht darum, was wir jungen Mé&dchen und Burschen vermitteln
und wie wir es vermitteln. Es geht darum, dass wir glaubwiirdige Lehrerinnen und Lehrer
haben, die nicht nur Inhalte darlegen, sondern auch Zeugnis geben. Das sind fir eine
Kirchliche Paddagogische Hochschule die Parameter fir Erfolg.

Ich erlebe immer wieder, dass in Schulklassen der Grofiteil der Kinder z.B. noch nie etwas
von Jesus gehért hat. Wer kann hier authentisch wirken, wenn nicht die Religionslehrerin
oder der Religionslehrer?

Ich danke in diesem Sinn allen fir ihre Arbeit an und mit der KPH Wien/Krems, in den ersten
10 Jahren und fir die kommenden.

Die KPH ist ein Ort gelebter ,Katholizitét”, d.h. gelebter Allumfassenheit, ein 8kumenisches
Beispiel in ganz Europa, bei dem jeder seine Identitdt in unverwechselbarer, aber frucht-
barer Weise zum Gemeinsamen einbringt. Denn Vielfalt ist nicht die Relativierung des je
Eigenen, sondern die kraftvolle Verbindung zum Gemeinsamen. In diesem Sinn wiinsche
ich der KPH Wien/Krems fruchtbringende weitere Jahrzehnte.

DDr. Klaus Kiing
Bischof der Diézese St. Pélten



Dr. Heinz Lederleitner

,Mutig in die neuen Zeiten” — diese Zeile der &sterreichischen Bundeshymne, das ist mein
Wunsch fir die kommenden Jahre. Als Bischof der Altkatholischen Kirche Osterreichs und
Vertreter einer der grindenden Religionsgemeinschaften der Kirchlichen Péddagogischen
Hochschule Wien/Krems freue ich mich, gratulieren zu dirfen. Jubiléen sind zundchst
immer ein Grund zur Dankbarkeit. Dankbar bin ich in erster Linie allen, die in den vergan-
genen Jahren Beitréige dazu geleistet haben, dass die Kirchliche Pddagogische Hochschule
ihren Platz in der Landschaft der Bildungseinrichtungen gefunden hat und sich durch eine
innovative und offene Kommunikationskultur éffentlich bemerkbar macht.

Auf den zweiten Blick — und dieser sei mir gestattet — macht ein Jubilédum auch nachdenklich.
Wie wird es weitergehen in Osterreich, welchen Stellenwert werden die Religionen im
affentlichen Leben sich selber zusprechen und wie viel von diesem Anspruch wird von den
Menschen auch wahrgenommen und wertgeschétzte

Die &sterreichische Tradition hat bisher vor allem die ethischen Impulse im Blick, die von den
Religionen ausgehen. Manches davon wird durchaus kritisch gesehen, denn die sékulare
Gesellschaft muss, jenseits von religiésen Sinndeutungen, die moralischen Fundamente
finden, auf denen sie stehen kann. Auf alle Félle ist anzuerkennen, dass Menschen ohne
religiése Bindung hohe ethische Mafistébe in ihrem Leben verwirklichen kénnen. Damit sind
die Religionen mehr als bisher auf ihre spirituelle Dimension verwiesen. Berechtigterweise
kann daher gefragt werden, was konfessioneller Religionsunterricht an den Schulen zu
bedeuten hat und ob dieser nicht ein blofies Relikt aus vergangenen Zeiten ist.

Auf diese Fragen gibt es hier von mir einen Versuch einer ersten Antwort, der unvollstéindig
ist, aber, so hoffe ich, zum Weiterdenken anregt: Gerade in einer Gesellschaft, in der
Menschen mit verschiedenen religivsen Bekenntnissen zusammen leben mit jenen, die
sich als Atheisten und Agnostiker verstehen, und eine nicht unerhebliche Anzahl von
Menschen sich als ungebunden religids empfindet, ist ein kompetentes Gesprédch iber
dieses Zusammenleben stets von Neuem notwendig. Dieses kompetente Gespréich verlangt
die Bildung Uber religitse Inhalte, zusammen mit der Kritik und Selbstkritikféhigkeit aller
Gesprdchsteilnehmerlnnen.



Im Sinne eines guten Miteinander ist das Hinhéren auf die anderen, das Nachfragen und
die Fahigkeit zum Dialog ein wesentliches Ziel aller Bildung. Wie bei allen anderen Kultur-
duBerungen — Musik, darstellende Kunst und alles, was mit Kreativitdt zu tun hat — ist eine
Vermittlung von allgemein anerkannten Basiskenntnissen, dem jeweiligen Lebensalter der
Lernenden angepasst, auch und gerade im Bereich der Religionen wesentlich.

Allen, denen diese Gedankengdnge nicht neu sind, darf ich ans Herz legen, sie doch
immer wieder ins Gesprach zu bringen. Eine aufgeklarte Religiositét, die sich zugleich
spirituell verankert weif}, ist nicht selbstverstandlich. Dasselbe gilt fir einen wertschétzenden
Umgang der verschiedenen religidsen Menschen untereinander und dem wechselseitigen
Umgang von Religidsen und Nichtreligidsen. All diese Haltungen missen — gegen alle
Mythenbildungen sowie populistische Verkirzungen und gegen jede Selbstvergewisserung
aller, die sich im Besitz allein seligmachender Wahrheiten wéhnen — je und je neu gesucht
werden. Wo dies nicht geschieht, droht der Kampf der Kulturen und der Religionen, besonders
dann, wenn die 6konomische Ungerechtigkeit zunimmt und die Suche nach Identitét auf
fundamentalistische religidse Muster stéft und sich diese zu Eigen macht. Ein gemeinsamer
Einsatz fir eine gerechtere und friedlichere Welt kann dem entgegensteuern und stellt ein
verbindendes Element der humanistischen Grundhaltung dar, die es zu erhalten gilt.

,Frei und glédubig” — im Sinne eines Urvertrauens in das Leben und einer grundsétzlichen
Lebensbejahung — in die Zukunft zu schreiten, dies wiinsche ich allen Lernenden und
Lehrenden der KPH Wien/Krems. Lernen wir miteinander und voneinander im Hinblick auf
ienen steten Wandel, der die Grundmelodie des irdischen Daseins ist.

Bischof Dr. Heinz Lederleitner
Altkatholische Kirche Osterreichs



Evangelische Kirche A.B und H.B

Dr. Michael BUNKer

Die Kirchliche Péddagogische Hochschule Wien/Krems feiert Geburtstag! Sie hat sich in
zehn Jahren erfreulich entwickelt und einen festen Platz in der &sterreichischen und interna-
tionalen Bildungslandschaft erworben.

lhre herausragende Besonderheit ist das Zusammenwirken verschiedener Kirchen und Reli-
gionsgemeinschaften. Auch auf diesem Gebiet ist in den zehn Jahren Erstaunliches méglich
geworden. So wurde die KPH zu einer europaweit einmaligen Einrichtung der interreligiésen
Kooperation. Damit leistet sie einen wichtigen Beitrag zum guten Zusammenleben in reli-
gidser Pluralitét. Sie erprobt das Miteinander in der Praxis und erarbeitet dafir durch ihre
Forschungsarbeit auch die notwendigen theoretischen Grundlagen.

Ein Leitbegriff fir die Zusammenarbeit der Kirchen und Religionen wurde der der ,Aner-
kennung”. Diese bezieht sich auf die unterschiedlichen religiesen Wahrheitsanspriiche, aber
auch auf das Miteinander von zahlenméBigen Mehrheiten und Minderheiten. Anerkennung
bedeutet nun nicht die Preisgabe der eigenen Glaubensiberzeugung. Sie verlangt aber
nach einer reflexiven und damit auch selbstkritischen Einstellung und der Bereitschaft, die
,Birden der Vernunft” (John Rawls) auf sich zu nehmen. Sie kann nur im ,Medium nicht-
fundamentalistischer Uberlieferungen” (Jirgen Habermas) gelebt werden und ist damit
selbst ein wirksames Instrument gegen die jeder Religion innewohnenden Gefahr, den
eigenen Geltungsanspruch durch Abgrenzung oder Exklusion und restaurative Mittel zu
vertreten. Wo das wie an der KPH erforscht, gelernt und eingeibt wird, wird nicht nur dem
Miteinander der Religionen gedient, sondern zugleich ein wichtiger Beitrag fir das gesamt-
gesellschaftliche Zusammenleben gegeben.




Es ist fir mich mehr als ein zeitlicher Zufall, dass die ersten Uberlegungen zur méglichen
Grindung einer Einrichtung, wie es dann die KPH geworden ist, ausgerechnet am 11.
September 2001 angestellt worden sind. Dies geschah bei einem Mittagessen, zu dem
Kardinal Schénborn Christine Mann und mich eingeladen hatte. Als ich nach unserem
Gespréich wieder auf die Strafie trat, stand alles unter dem Eindruck der Anschlége in New
York. Bis zur Grindung der KPH hat es dann noch einige Zeit gedauert, es waren dafir
eine Reihe von neuen Grundlagen zu entwickeln, die die neue Form einer Kooperation
der Kirchen und Ditzesen erst ermdglichten. Dabei waren manche Bedenken und
Schwierigkeiten zu Uberwinden; Neuland wurde betreten. Dankbar blicke ich auf die vielen
zuriick, die in dieser Anfangszeit Mut, Kreativitét und Kompetenz eingebracht haben, um
das Projekt der KPH auf die Beine zu stellen. Nun wird sie weiter entwickelt und greift die
Herausforderungen auf, die sich durch die Verénderungen im Bildungsbereich in Osterreich
ergeben. Alles steht unter dem Anspruch, dass Religion eine unverzichtbare Dimension
jeder schulischen Bildung ist. Schule braucht Religion, weil eine ganzheitliche Bildung von
Kindern und Jugendlichen ohne kompetentes und qualitétsvolles Einbringen der religi¢sen
Dimension unvollstéindig bleibt. Umgekehrt gilt aber auch: Religion braucht Schule als
offentlichen Raum der Kommunikation der eigenen Inhalte. Dass religiéser Glaube stets
auch gebildeter Glaube sein muss, gilt in der evangelischen Tradition als unaufgebbares
Anliegen und Verméchtnis der Reformation. Bildung — so Martin Luther — ist das ,edelste
und wertvollste Werk” in Kirche und Gesellschaft.

Ich bedanke mich bei allen, die sich fir die KPH und in ihr in den verschiedenen Aufgaben
einsetzen, winsche den Studierenden Freude und Erfolg und gratuliere mit herzlichen
Segenswiinschen dem noch jungen und hoffentlich jung bleibenden Geburtstagskind!

Hon.-Prof. Dr. Michael Binker
Bischof der Evangelischen Kirche A.B. und H.B. in Qsterreich
Vorsitzender des Evangelischen Oberkirchenrates A.B.u.H.B. in Osterreich



Dr. Arsenios Kardamakis

Sehr geehrte Damen und Herren,
Liebe Lehrende und Studierende der KPH Wien/Krems,

Es ist mir eine grofie Freude, anldsslich des zehnjdhrigen Bestehens der Kirchlichen Pada-
gogischen Hochschule Wien/Krems die wertvollen Beitrige und Leistungen aller an diesem
wahrhaft skumenischen Projekt Beteiligten mit diesem Gruwort zu wirdigen.

Die Erziehung, Aus- und Forthildung junger Menschen in unserem Land ist seit jeher ein
aufrichtiges Herzensanliegen unserer Orthodoxen Kirche. Christus selbst spricht zu uns:
,Lasst die Kinder zu mir kommen; hindert sie nicht daran! Denn Menschen wie ihnen gehért
das Reich Gottes.” (Mk 10,14)

Eingedenk Seiner Worte haben wir als Orthodoxe Kirche und die KPH Wien/Krems seit ihrer
Grindung, erfillt vom Geiste der lebendigen Okumene in Osterreich, eine nunmehr zehn
Jahre wéhrende, fruchtbare Kooperation wahrgenommen, die wir mit grofem Elan und
Eifer fortfohren. Dadurch wurde die Orthodoxe Kirche in Osterreich zu einer der offiziellen
Tréigerinnen der KPH Wien/Krems. Diese Tatsache ist in einer globalisierten und sich rasant
veréndernden Welt von gréfiter Bedeutung, weil gerade in unserer Zeit der Bedarf nach
dkumenischer Kompetenz in der Religionslehrerlnnenbildung stetig steigt.

Generationen orthodoxer Studierender profitierten und profitieren von dem reichhaltigen
Lehrangebot der KPH Wien/Krems, treten in Interaktion mit den engagierten Lehrenden
und lernen von sowie mit Studierenden anderer Konfessionen. Die KPH Wien/Krems ver-
wirklicht auf diese beeindruckende Weise eines der wichtigsten Anliegen des ékumenischen
Dialogs in unserem Land und Gber dessen Grenzen hinaus: némlich die gelebte Praxis —
nicht nur zwischen den ,klassischen” christlichen Konfessionen, sondern auch mit anderen
bedeutenden Traditionen. Die KPH steht somit ausdricklich fur ein gemeinsames Wirken
aller Christinnen und Christen im Blick auf die Zukunft des Glaubens, auf einen gemein-
samen Weg und auf ein gemeinsames Ziel in der Ausbildung der Religionslehrerinnen und
Religionslehrer. Ohne die von der KPH mit unermidlichem Eifer geleistete umfassende Aus-
bildung und besténdige Fortbildung wdre ein gezieltes und nachhaltiges Verkiinden des
Glaubens in vielen Schulen Osterreichs nur schwer denkbar und noch schwerer durchfihr-
bar. Die KPH Wien/Krems hat sich damit in den vergangenen zehn Jahren zu einem unver-
zichtbaren Trdger des kirchlichen Lebens herausgebildet. Sie ist ein Ort der Vertiefung, der
Lehre und letztlich auch der Verkiindigung des lebendigen Glaubens an Christus, zumal der
Orthodoxe Religionsunterricht in Osterreich zu einem besseren Verstindnis der christlichen
Kultur Europas beitrégt, zu der neben der abendléndischen christlichen Kultur ja wesentlich
auch das orthodoxe Erbe gehért.



Die Verkiindigung des Glaubens an den Dreieinigen Gott speist sich stets aus der Quelle
des lebendigen Wassers und muss immer aus der zutiefst persénlichen Erfahrung Gottes
kommen. Diese Erfahrung sucht der Verstand zu fassen und zu begreifen, ohne sich jedoch
von ihr vollstéindig loslésen zu kénnen. Theologie verstrdmt immerzu den Duft der kirch-
lichen Erfahrung, die uns im authentischen Zeugnis der Heiligen zu einem konkreten Beispiel
fur praktische, also gelebte Theologie wird. Erst der Riickbezug auf die erlebte Geschichte
des Heilswirkens Gottes erdffnet die Perspektive in die Zukunft. Diesen vertrauensvollen
Blick in die Zukunft schulden wir den néchsten Generationen, welche die Kirche sicherlich
bereichern und lieben werden. Die Verbundenheit mit der Quelle ist es, die jede Theologie
und jede Verkindigung, zu der die Lehrenden dieser Kirchlichen Hochschule insbesondere
berufen sind, im Innersten ausmacht. Jesus Christus als Quelle und Ursprung allen Lebens
lésst den oft trocken erscheinenden Lehrauftrag zu einem lebendigen Zeugnis des gelebten
Glaubens werden und mit dem Heiligen Geist in den Herzen der Menschen Frucht bringen.

Ich danke Gott fur die Initiativen und Chancen, die an der Kirchlichen Padagogischen
Hochschule Wien/Krems gesetzt werden und an denen das gemeinsame Mitwirken an der
Heilsskonomie Gottes immer mehr wachsen und Frichte bringen kann. Vergewissern wir
uns also immer wieder unserer Quelle und blicken wir voll Vertrauen auf die Hilfe Gottes
in die Zukunftl

T Metropolit Dr. Arsenios (Kardamakis) van Austria
Vorsitzender der Orthodoxen Bischofskonferenz in Osterreich
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Es bedarf sehr viel Mut und einer enormen Ausdauer, die christlichen Werte in einer post-
modernen Zeit, in der die Werte sehr individuell gelebt werden, kontinuierlich und unver-
blimt aufrechtzuerhalten und sie einer neuen, jungen Generation zu vermitteln. In einem
,Dschungel” der undurchsichtigen Heilsversprechungen und multikulturellen Seligprei-
sungen, braucht es eine klare, wenn auch breite Verstdndniskultur fir die christliche Religion
und deren Werte. Die Kirchliche Pddagogische Hochschule Wien/Krems versucht mit ihrem
breiten Angebot diesem Anliegen nachzukommen, indem sie das christliche Menschenbild
als Basis reflektiert und verantwortlich die Begabungen der jungen Generation férdert.
Als Freikirchen in Osterreich liegt es uns sehr am Herzen, dass die néchste Generation
den lebendigen Glauben an Gott, den Vater und seinen Sohn Jesus Christus nicht nur aus
Geschichtsbiichern kennt, sondern individuelle Erfahrungen mit dem Gott der Bibel macht
und diesen Glauben in sichtbaren christlichen Werten lebt. Dazu gehért auch die Kenntnis
Uber andere Religionen und wertschétzende Dialoge mit allen Kirchen und Religionsgesell-
schaften.

Wir gratulieren der Kirchlichen Péddagogischen-Hochschule Wien/Krems zu ihrem 10-jéh-
rigen Bestehen und wiinschen ihr Gottes Segen, sowie Weisheit und Klarheit in ihrem Auf-
trag, die christlichen Werte zu leben und der jungen Generation weiterzugeben. Als Freikir-
chen in Osterreich wollen wir, soweit es uns méglich ist, unseren Teil dazu beitragen.

Pastor Edwin Jung
Vorsitzender der Freikirchen in QOsterreich
Vorsitzender der Freien Christengemeinden in Osterreich



In vielen aktuellen Diskursen spielt Religion zumindest im Hintergrund eine wichtige Rolle,
ob wir nun an Debatten Uber das gelungene Zusammenleben in einer pluralistischen
Gesellschaft oder die Bedrohung durch international agierende terroristische Bewegungen
denken. Gleichzeitig ist angesichts eines steigenden Sékularisierungsgrades in weiten Teilen
der Bevélkerung religiéses Wissen so sehr verlorengegangen, dass man hier schon von
einem religidsen Analphabetismus sprechen muss.

Umso wichtiger ist es, religidse Bildung im Rahmen der Schule so zu erméglichen. Denn
Schilerinnen und Schilern wird somit auch angesichts neuer gesellschaftlicher Herausfor-
derungen Orientierung geboten und sie somit in die Lage versetzt, aktuelle Phéinomene
einordnen zu kénnen. Die KPH leistet hier einen wesentlichen Beitrag. Als Islamische Glau-
bensgemeinschaft freuen wir uns dariiber, dass durch die enge Kooperation die interreli-
gidse Zusammenarbeit noch verstérkt werden konnte. Wir sehen es als zukunftsweisenden
Weg, dass Studierende bereits wéihrend ihres Studiums den Uberkonfessionellen Austausch
und die Zusammenarbeit mit zukinftigen Kolleginnen und Kollegen pflegen. Religions-
lehrerlnnen setzen somit ein wichtiges und Optimismus ausstrahlendes Zeichen, dass der
in Osterreich zunehmende Pluralismus der religiésen Bekenntnisse im Bewusstsein vieler
bestehender Gemeinsamkeiten — gerade im Bereich ethischer Werte — respekivoll und in
gegenseitiger Anerkennung gelebt werden kann.

Als Prasident der Islamischen Glaubensgemeinschaft winsche ich der KPH, die auch
yunsere” Bildungseinrichtung geworden ist, weiterhin viel Erfolg und ein positives Ausstrahlen
in die Gesellschaft im Sinne des friedlichen und respektvollen Miteinanders.

Hochachtungsvoll

) Dipl. Theol. Ibrahim OLGUN
Président der IGGO - Islamische Glaubensgemeinschaft




,Glucklich ist der, der die Gedankenfinsternis erhellt”.
(Ausspruch von Haci Bektas Veli, Geistliches Oberhaupt der Alevitinnen; 13. Jahrhundert)

Sehr geehrte Damen und Herren,

im alevitischen Gottesdienst, genannt Cem, wird vor Beginn der Zeremonie das géttliche
Licht erweckt. Das géttliche Licht hat eine groe Bedeutung im Alevitentum. Dieses Licht
stellt die Erleuchtung dar: die Erleuchtung des AuBeren, also des Raumes, als auch des
Inneren, die Seelen und die Gedanken der Menschen, damit sie ihren Geist und auch den
Verstand 6ffnen kénnen.

Und jeder Ort, an dem Wissen vermittelt wird und Wissen sowie der Mensch im Mittelpunkt
stehen, ist ein Ort der Erleuchtung, so auch die Kirchliche Péddagogische Hochschule Wien/
Krems (KPH).

Mit der Migration der Alevitinnen nach Europa haben sich die Alevitinnen einem Wandel
unterzogen. Es bedarf daher einer Pflege und Anpassung religiéser Grundlagen unter
Beriicksichtigung von Zeit und Ort. Auch wenn die Integration der alevitischen Gesellschaft
eine leichte Aufgabe darstellen mége, stellt die Ubermittlung und Bewahrung alevitischer
Werte eine besondere Herausforderung dar. Die Eltern alleine sind mit dieser Aufgabe
Uberfordert und aus diesem Grund wird der Ruf nach entsprechenden Bildungseinrichtungen
immer lauter.

Die Alevitische Glaubensgemeinschaft in Osterreich (ALEVI) ist daher seit 2016 in Koope-
ration mit der KPH Wien/Krems und profitiert in der Aushildung der zukinftigen alevitischen
Religionslehrlnnen von den jahrelangen Erfahrungen und Erkenntnissen der KPH. Es ist uns
eine groBe Ehre und ein wichtiges Anliegen, die Ausbildung unserer Lehrlnnen an einem
renommierten Institut mit einer sehr guten Reputation, wie sie die KPH hat, anbieten zu kén-
nen. Und es ist uns eine groBe Ehre, Teil des Ortes der Erleuchtung zu sein ...

In diesem Sinne gratuliere ich, im Namen der ALEVI, der KPH Wien/Krems zu ihrem 10-jéh-
rigen Jubildum. Mége das gottliche Licht der Kirchlichen Péddagogischen Hochschule Wien/
Krems weiterhin existieren und leuchten!

Yiksel Bilgin
Prasident der ALEVI - Alevitische Glaubensgemeinschaft



Sehr geehrte Damen und Herren,
Liebe Leserinnen und Leser,

Rabbi Jehuda sagte im Namen von Raw: Wahrlich, es sei jenes Mannes, namens Rabbi
Jehoschua Ben Gamla, zum Guten gedacht, denn wenn nicht er, wirde die Tora in Israel in
Vergessenheit geraten sein. Anfangs pflegte ndmlich, wer einen Vater hatte, von ihm in der
Tora unterrichtet zu werden, und wer keinen Vater hatte, lernte die Tora nicht. Sie folgerten
dies aus dem Schriftverse (Deuteronomium 11:19): |hr sollt ihren Kindern lehren, [was sie aus-
legten als]: Ihr sollt persénlich [Ihre eigene Kinder] unterrichten. Spéter aber ordnete man an,
in Jerusalem Kinderlehrer anzustellen. Dies eruierten sie aus folgenden Schriftverse (Jesaja
2:3): Denn aus Zion wird die Lehre ausgehen. Aber immer noch pflegte der, der einen Vater
hatte, diesen hinzubringen und lehren zu lassen, wer aber keinen Vater hatte, kam nicht hin
und lernte auch nichts. Da ordnete man an, solche in jedem Bezirke anzustellen. Man fihrte
ihnen [die Kinder] im Alter von sechzehn oder siebzehn Jahren zu ... Alsdann trat Rabbi
Jehoschua Ben Gamla auf und ordnete an, dass man Kinderlehrer in jeder Provinz und in
jeder Stadt anstelle, denen man [die Kinder] im Alter von sechs oder sieben Jahren zufihre.
(Talmud Bawa Bathra 21a)

Erziehung wird im Judentum sehr groff geschrieben. Wie aus dem obigen Zitat zu ent-
nehmen ist, entstand die allgemeine Schulpflicht und entstanden die éffentlichen Schulen
bereits im 1. Jh. der birgerlichen Zeitrechnung. Rabbi Jehoschua Ben Gamla war im Jahr
64 Hohepriester des Tempels Jerusalems und die Verordnung kénnte sogar aus jenem Jahr
stammen.

Trotz unserer Hingabe zur Bildung hat die jiidische Religionsgemeinschaft in Osterreich es
nicht immer leicht, ihre Religionslehrerlnnen pédagogisch auszubilden. Wir haben in Wien
zwar ein sehr gut funktionierendes jidisches Schulsystem, zu dem ich sowohl einige jidi-
sche Schulen, als auch den Religionsunterricht zéhlen, den wir fur Schilerinnen und Schiler
&ffentlicher und anderer Schulen anbieten. Dennoch sind wir seit dem Krieg eine zu kleine
Gemeinschaft, um ein eigenes ferficres Bildungssystem zu tragen, in dem zum Beispiel
Volksschullehrerlnnen ausgebildet werden kénnen.

Daher freuen wir uns auflerordentlich auf die Zusammenarbeit mit der KPH Wien/Krems,
mit der wir derzeit ein neues Aus- und Weiterbildungsprogramm mit Nachdruck auf dem
judischen Religionsunterricht entwickeln. Rund um diese Lehrgénge entstehen nun auch
noch zusétzliche Projekte, die Lehrerlnnen in allen Schulen bei Unterrichtsthemen, die
Juden und Judentum behandeln, unterstitzen werden.

In diesem Geiste mochte ich allen mitwirkenden und unterstitzenden Personen, und nicht
zuletzt Rektor Dr. Christoph Berger fur die Unterstitzung danken. Ich bin zuversichtlich,
dass wir im kommenden Jahr unter der Fihrung des Projektes durch Mag. Awi Blumenfeld
beitragen werden, das Angebot der KPH sowohl fir kiinftige jidische Religionslehrerinnen
als auch andere Volksschullehrerlnnen jeglicher Konfession noch mehr zu bereichern.

Arie Folger, MBA
Oberrabbiner der Israelitischen Kultusgemeinde Wien
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Kirchliche Padagogische
Hochschule
Wien/Krems

— das Werden des ,,Hauses der Religionen®

»Eure Eminenz, Birgit Moser-Zoundjiekpon
sehr geehrter Herr Kardinall

Zuallererst freve ich mich, lhnen mitteilen zu kénnen, dass ich den Anerkennungsbescheid fir die Kirchliche
Péddagogische Hochschule Wien bereits unterfertigt habe. Der Bescheid wird in den néchsten Tagen
zugestellt”.

So beginnt ein Schreiben von Bundesministerin Schmied an Kardinal Schénborn vom 7. September 2007.
Es ist wohl einmalig in der Geschichte des ésterreichischen Hochschulwesens, dass der Vorsitzende der
dsterreichischen Bischofskonferenz mit der zustéindigen Bundesministerin Uber die Ausstellung von Aner-
kennungsbescheiden korrespondiert. Aber es spiegelt die Bedeutung der Kirchlichen Padagogischen
Hochschulen sowie die spannenden - und durchaus auch spannungsreichen - Abléufe im Vorfeld wieder.

Ein Blick in die Geschichte zeigt, dass Schule schon in der Monarchie ein sehr brisantes Thema war. Ging
es damals um eine Abgrenzung der Verantwortlichkeiten zwischen der katholischen Kirche und dem
Staat, setzte sich die inhaltliche Diskussion um das Thema Bildung nach Griindung der Republik 1918
zwischen den Parteien fort.

Am 1.10.1920 wurde die Bundesverfassung der Ersten Republik angenommen. Uber zwei Punkte konnten
sich die Parteien im Vorfeld jedoch nicht einigen: Uber die Ausgestaltung der Grundrechte sowie iber
das Schul- und Erziehungswesen. Die Grundrechte wurden verstreut im Rechtsbestand belassen. Zur
Bildungsfrage wurde in der Verfassung 1920 geregelt, dass diese einer spéteren Beschlussfassung zuge-
fohrt werden wirde, welche letztlich erst nach dem Zweiten Weltkrieg erfolgte und, wie man an der Zahl
der Bildungsreformen der letzten Jahre sieht, bis heute keinen wirklichen Konsens gefunden hat.

Die Lehrerlnnenbildung wurde in diesem Kontext selbstverstdndlich auch thematisiert und lange Zeit
hindurch diskutiert, wobei die Ideen fir die weitere Entwicklung hin zu hochschulischen Einrichtungen ab
ca. 1997 konkret wurden. Zu diesem Zeitpunkt begannen auch Uberlegungen in den einzelnen Diézesen
hinsichtlich der weiteren Ausgestaltung des kirchlichen Einsatzes in der Lehrerlnnenbildung.



Die Schulamtsleiterkonferenz nahm sich des Themas erstma-
lig 1998 an und begann damit, den Austausch der Diézesen
und bestehenden Institutionen untereinander zu bindeln
und zu organisieren. Die Entwicklung der KPH Wien/Krems
ist vor diesem gesamtdsterreichischen Hintergrund zu
betrachten.

Mit dem Akademienstudiengesetz 1999 [Bundesgesetz
Uber die Studien an Akademien und Gber die Schaffung
von Hochschulen fir pédagogische Berufe (Akademien-
Studiengesetz 1999 — AstG), BGBI. | Nr. 94/1999] wurde
eine Entwicklung in der Lehrerlnnenbildung angestofien,
die mit der Grindung der Pédagogischen Hochschulen
2007 ihren vorlaufigen formalen Schlusspunkt fand, inhalt-
lich aber mit der ,Péddagoglnnenbildung Neu” 2013 und
deren Konsequenzen aktuell mit noch wesentlich grofieren
Umwdlzungen in der Geschichte der Lehrerlnnenbildung
fortdauert. Die derzeit in Vorbereitung befindliche Weiter-
entwicklung der Padagogischen Hochschulen erinnert in
vielen Bereichen an die Zeit vor der Griindung der Pada-
gogischen Hochschulen. Der Riickblick kann daher durch-
aus auch unter dem Aspekt des Nutzens von Erfahrungen
fur die heutige Situation gelesen werden.

In der Stellungnahme der &sterreichischen Bischofskonfe-
renz zum Entwurf des AStG vom 28.1.1999 werden jene
inhaltlich wesentlichen Punkte angesprochen, die die
Grundhaltung der Katholischen Kirche zur Lehrerlnnen-
bildung bis heute prégen:

,In Hinblick auf die Verantwortung, die die Katholische Kirche
Osterreichs insbesondere im Bereich der Lehrerbildung
sowie im Sozialbereich mittrégt, ist es ihr ein Anliegen, dass
sich auch die kirchlichen Einrichtungen der Lehrerbildung
[...] sowie die Akademie fir Sozialarbeit und Bildungsein-
richtungen im sozialpddagogischen Bereich wie bisher am
Weiterentwicklungsprozess beteiligen und die Chance einer
sinnvollen padagogischen Weiterentwicklung nitzen.

Unter Bertcksichtigung der Entwicklungen und Verdnde-
rungen im Schulbereich sowie unter Bericksichtigung not-
wendiger organisatorischer Voraussetzungen wird das Ziel
der Reformen vor allem eine inhaltlich verbesserte Aus- und
Fortbildung sein mussen, die sich an den Ansprichen der
Berufswirklichkeit zu orientieren hat. Nach wie vor erschei-
nen Aus- und Fortbildungsdimensionen, zu denen sich
kirchliche Akademien in besonderer Weise bekennen, wie
Personlichkeitsbildung, Berufsethos, religiése Bildung, Erzie-
hung in einer zunehmend wertunsicheren Gesellschaft,
unverzichtbar. Besondere Bedeutung wird im Sinne der
Subsidiaritét auch den Erfordernissen der Autonomie sowie
der Verankerung der berufsfeldbezogenen Forschung bei-
zumessen sein.”

Deutlich wird hier unter anderem ein ausschlaggebender
Punkt: Die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Religions-
lehrerinnen ist der selbstverstéindliche Kern der kirchlichen
Tétigkeit in der Lehrerlnnenbildung. Das Engagement geht
jedoch weit Uber diesen Kern hinaus und deckt sowohl die
allgemeine Lehrerlnnenbildung als auch andere Felder
(bereits damals den Sozialbereich, heute zusétzlich die
Elementarpddagogik) ab.

Der Bund hatte sich in § 1 AStG selbst verpflichtet, inner-
halb von acht Jahren hochschulische Einrichtungen fir die
Ausbildung der Pflichtschullehrer (,Hochschulen fir pada-
gogische Berufe”) einzurichten. Zum damaligen Zeitpunkt
bestanden als Schulen auf Grundlage des Schulorganisa-
tionsgesetzes dsterreichweit insgesamt 51 &ffentliche und
private Pddagogische Akademien, Religionspéddagogische
Akademien, Pédagogische Institute und Religionspéda-
gogische Institute, von denen 20 in der Trdgerschaft von
Kirchen bzw. Religionsgesellschaften waren. Zu den letz-
teren zéhlten neben den katholischen und evangelischen
Einrichtungen auch die Islamische Religionspédagogische
Akademie (IRPA) sowie die Jidische Religionspédagogi-
sche Akademie (JRPA).

Erste Pressemeldungen zu einer Neugestaltung der Land-
schaft der Lehrerlnnenbildung gingen zundchst in die Rich-
tung, dass mehr als neun oder zehn Einrichtungen &ster-
reichweit nicht angedacht seien. Dass diese grundsdtzlich
in offentlicher Hand sein sollten, schien zunédchst klar,
wurde aber durch Aussagen von BM Gehrer relativiert, die
kurzzeitig andachte, in zwei Bundeslédndern die Verant-
wortung an private Einrichtungen zu Gbertragen. Diese
Uberlegungen wurden allerdings rasch wieder zuriickge-
nommen.

Fir die Kirchen bedeutete das, dass Assoziationsmodelle
geprift, zugleich aber Méglichkeiten des Verbleibs in der
allgemeinen Lehrerlnnenbildung in der eigenen Tréger-
schaft verhandelt werden mussten. Denn darauf wollten
und konnten die Kirchen letztlich nicht einfach verzichten.

Ein erster Schritt dazu war, dass aufgrund kirchlicher
Interventionen in den Entwurf des AStG eine Bestimmung
zur Bedeutung der konfessionellen Einrichtungen aufge-
nommen wurde: § 1 Abs 3 regelte, dass im Zuge der Ent-
wicklung der Hochschulen fir pédagogische Berufe ,auf
die besondere Situation der Kirchen und Religionsgesell-
schaft Bedacht zu nehmen” sei. Darauf gestitzt konnten
die Kirchen und Religionsgesellschaften nun mit dem
Bund Uber die Ausgestaltung des Verbleibs in der Lehre-
rinnenbildung in Verhandlung trefen.

Federfihrend war aufgrund der Gréfle und der Tradition
die Katholische Kirche, fur die seitens der Bischofskonferenz
eine Dreiergruppe mit der &sterreichweiten Wahrnehmung



der Interessen der Katholischen Kirche beauftragt worden
war, die aus dem ehemaligen Rechtsreferenten der
Bischofskonferenz Walter Hagel, der damaligen Wiener
Schulamtsleiterin Christine Mann und dem zu diesem
Zeitpunkt geschaftsfihrenden Leiter des Inferdiézesanen
Amtes fir Unterricht und Erziehung Willibald Rodler
bestand.

Parallel dazu fanden die innerkirchlichen Uberlegungen
hinsichtlich der Fortfihrung der Lehrerbildungseinrichtun-
gen unter dem Aspekt méglicher Formen der Zusammen-
arbeit der Didzesen in der Tréigerschaft statt. Strittig war,
ob die Zustandigkeit fir die Errichtung von Hochschulen fir
padagogische Berufe beim einzelnen Ortsordinarius oder
bei der Bischofskonferenz lag.

In einem Aktenvermerk vom 13.9.2000 halt Dr. Hagel
dazu fest:

1. Vorab ist festzustellen, dass es sich bei den zukinftigen
Padagogischen Hochschulen um Bildungsstétten handelt,
[...] fir welche ein eigenes Hochschul-Organisationsrecht
und Hochschul-Studienrecht geschaffen werden wird. [...]

Daraus ist zu schliefien, dafi auch vom kanonistischen
Befund her das Kapitel Il des dritten Buches des CIC anzu-
wenden ist (Canones 807 — 814 CIC) [...].

2. Somit liegt die Sorge dafir, daf3 es, in geeigneter Weise
in dem Gebiet der Bischofskonferenz verteilt, entsprechende
Einrichtungen, somit nach dem Grundsatzbeschluf3 der
Osterreichischen Bischofskonferenz Padagogische Hoch-
schulen gibt, bei der Bischofskonferenz selbst. |[...]

3. Damit bedarf die Grindung einer Katholischen Pddago-
gischen Hochschule eines Beschlusses der Osterreichischen
Bischofskonferenz, gleich, wer nach den Statuten zustdn-
dige Autoritdt ist.

4. Ratsam scheint es zu sein, daB sich als Tréiger der Hoch-
schule mehrere Diézesen zusammentun |...].

In unterschiedlichen Gremien wurden die verschiedensten
Varianten und Modelle von Zusammenschlissen dster-
reichweit unter inhaltlichem, finanziellem und rechtlichem
Aspekt diskutiert.

Vor allem in der Zeit zwischen 2001 und 2003 wurde in
Wien die Vision eines ,Hauses der Religionen” entwickelt
und auf eine mégliche Umsetzbarkeit hin geprift.

Innerkatholisch war die Erzdiézese Wien mit den Didzesen
St. Palten, Gurk-Klagenfurt und Eisenstadt in Kontakt. Im
Sinne des ,Hauses der Religionen” gab es Gespréche nicht
nur mit anderen christlichen Kirchen, sondern auch mit der
Islamischen Glaubensgemeinschaft und der Israelitischen
Kultusgemeinde. Weiters wurden eine Zusammenarbeit mit
dem Pl der Stadt Wien sowie Méglichkeiten der Kooperation
mit den Einrichtungen der Erwachsenenbildung ausgelotet.

Ein erster Schritt war die formale Zusammenfihrung der
von der Erzdidzese Wien getragenen Institutionen (Pada-
gogische Akademie, Religionspddagogische Akademie,
Pédagogisches Institut und Religionspddagogisches Ins-
titut) in der 2003 gegriindeten ,Stiftung Padagogisches
Zentrum Strebersdorf”. In das Schulorganisationsgesetz
war in zeiflichem Zusammenhang mit der Erlassung des
AStG eine Bestimmung eingefigt worden, aufgrund derer
,zur Vorbereitung der Entwicklung von Hochschulstudien
fur die Ausbildung der Pflichtschullehrer im Sinne des § 1
des Bundesgesetzes Uber die Studien an Akademien und
gber die Schaffung von Hochschulen fir pddagogische
Berufe” Versuche an Akademien durchgefihrt werden
konnten (§ 131e SchOG idF BGBI. | Nr. 96/1999). Autf-
grund dieser Regelung wurden ,Akademienverbinde” als
Schulversuch entwickelt, darunter der ,Akademienverbund
— Pédagogische Hochschule der Erzdiézese Wien®, der die
genannten Institutionen umfasste.

Mégliche Erweiterungen des Akademienverbundes wurden
mit den Diézesen St. Pélten, Gurk-Klagenfurt und Eisen-
stadt diskutiert. Eisenstadt befand sich zum damaligen
Zeitpunkt bereits in einer Kooperation mit Bund und Land
und stieg daher 2005 aus den Gespréchen wieder aus.
Gurk-Klagenfurt und St. Pslten hielten sich bis 2006 alle
Méglichkeiten offen.

Fur die angedachte dkumenische bzw interreligiése Zusam-
menarbeit waren mehrere allgemeine Fakioren mafigeblich:

Grundsdtzlich hat die ©kumenische Zusammenarbeit
in Osterreich bereits eine lange und erfolgreiche
Geschichte. Seitfast 60 Jahren besteht der Okumenische
Rat der Kirchen, in dem alle an der Trégerschaft der
KPH Wien/Krems beteiligten Kirchen Mitglied sind.



Der Dialog mit anderen Religionsgesellschaften ist in
Osterreich ebenfalls gut entwickelt. Als einer der maB-
geblichen Erfolgsfaktoren wird hier immer wieder das
dsterreichische religionsrechtliche System genannt. Dieses
untferstitzt, dass die gesetzlich anerkannten Kirchen und
Religionsgesellschaften aufgrund der Rechtssicherheit und
der Gleichstellung untereinander, die mit der Anerkennung
verbunden sind, nicht nur dem Staat gegeniber, sondern
auch miteinander mit weniger Vorbehalten und Angsten
kommunizieren kénnen.

Im Religionsunterricht, zu dessen Erteilung alle gesetz-
lich anerkannten Kirchen und Religionsgesellschaften
verpflichtet sind, gab es seit Ende der 1990-er Jahre Be-
strebungen zu einer Kooperation der christlichen Kirchen.
Der sogenannte KoKoRu (Konfessionell-Kooperativer
Religionsunterricht) wurde ab 1997 entwickelt und
schlieBlich 2001 erstmals unter Beteiligung der Katho-
lischen Kirche/Erzdidzese Wien, der Evangelischen
Kirche A. und H.B., der Griechisch-Orientalischen
Kirche und der Altkatholischen Kirche umgesetzt.
Bedingung dafir, im KoKoRu unferrichten zu kénnen
war die Absolvierung eines Begleitlehrganges, der von
den Kirchen gemeinsam entwickelt worden war. Dieser
Begleitlehrgang wurde, genauso wie das Projekt KoKoRu
an sich, durchaus auch kritisch gesehen, trug aber zu-
gleich auch viel zum gegenseitigen Versténdnis und vor
allem zu wachsendem Vertrauen bei:

Vertrauen der handelnden Personen untereinander ist
Grundvoraussetzung fir alle gemeinsamen Projekte. In
der Vorbereitung und Begleitung des KoKoRu konnte
dieses Vertrauen entstehen, welches in weiterer Folge
ein Nachdenken ber eine Pddagogische Hochschule
in der Trédgerschaft mehrerer Kirchen Gberhaupt erst
ermoglichte. Namentlich seien hier in ihren damaligen
Funktionen genannt:

der orthodoxe Metropolit Dr. Michael Staikos, der alt-
katholische Bischof Dr. Bernhard Heitz, der evangelische
Oberkirchenrat for Bildung Dr. Michael Binker und die
Wiener Schulamtsleiterin Dr. Christine Mann. Letztlich
erwies sich dieses Netzwerk als Grundlage fur die Errich-
tung der KPH Wien/Krems in ékumenischer Trigerschatt.
Ohne die visiondre und zugleich sehr zielgerichtete
Arbeit insbesondere der beiden Letztgenannten, Michael
Binker und Christine Mann, hétte die Idee einer éku-
menisch getragenen Hochschule nicht Gestalt annehmen
kénnen. Und wéire nicht der Wiener Erzbischof Kardinal
Dr. Christoph Schénborn voll und ganz hinter dieser Idee
gestanden, wéire sie nicht umgesetzt worden.

Sowoh! die Islamische Glaubensgemeinschaft als auch die
Israelitische Kultusgemeinde teillen 2003 aus unterschied-
lichen Griinden mit, dass eine Zusammenarbeit in einer ge-
meinsamen Padagogischen Hochschule nicht realisierbar sei.

Die Gespréache mit dem Pl der Stadt Wien hingegen gestal-
teten sich als sehr konstruktiv und hatten bis 2005/06 sehr
konkrete Formen angenommen. Dann fiel jedoch seitens
der Stadt Wien die Entscheidung, doch Kooperationen im
staatlichen Bereich statt mit kirchlichen Einrichtungen ein-
zugehen.

Die Erzdiozese Wien, die Didzese St. Pélten, die Evan-
gelische Kirche, die Griechisch-Orientalische Kirche und
die Altkatholische Kirche hingegen waren sich mittlerweile
einig geworden, dass es eine Zusammenarbeit geben
sollte, wenn auch die Details noch nicht klar waren.

Nachdem zwischenzeitig auch konkrete Entwirfe fir das
Hochschulgesetz vorlagen, wurden zur Ausarbeitung der
konkreten Umsetzung dieser Zusammenarbeit Anfang
2006 insgesamt 15 Gruppen, die zum Grofiteil de facto
bereits bestanden und arbeiteten, von den Kirchen formal
eingesetzt und beauftragt, die Errichtung der KPH konkret
vorzubereiten. Das Spektrum der zu bearbeitenden Inhalte
ist aus den Namen der Gruppen ersichtlich: Steuerungs-
gruppe (mit wéchentlich tagendem Exekutivausschuss),
Strukturgruppe, Curriculumsgruppe Ausbildung, Curricu-
lumsgruppe Fort- und Weiterbildung, Gruppe Forschung
und Entwicklung, Leitliniengruppe, Gruppe Offentlich-
keitsarbeit, Gruppe Berufstdtigenformen (mit Fernstudien),
Gruppe Jugend- und Erwachsenenbildung, Okonomie-
und Verwaltungsgruppe, Gruppe schulpraktische Studien
mit Ubungsschulen, Gruppe internationale Kontakte, Juris-
tlnnengruppe, Koordinationsgruppe Gesamtésterreich und
Gruppe Personalvertretung.

Einen vorlaufigen Héhepunkt fand diese auf Pro-
iektbasis laufende Arbeit mit der formalen Einset-
zung von Grindungsorganen mit 1. Oktober 2006:
Bestellt wurden Ulrike Greiner als Grindungsrekto-
rin sowie Maria Auchmann, Helene Miklas, Thomas
Mller und Anton Salomon als Grindungsvizerek-
torlnnen. Weiters wurde eine Grindungsstudien-
kommission eingesetzt.

Auf der gesamtésterreichischen Ebene waren die Verhand-
lungen zwischen den anderen Didzesen inzwischen weiter
gediehen. Der Bund seinerseits hatte Vorstellungen fur
die offentlichen Einrichtungen entwickelt, private oder gar
kirchliche Einrichtungen wurden im Bildungsministerium
jedoch nach wie vor nicht mitgedacht und mussten seitens
der Kirchen immer wieder reklamiert werden.



In der Bischofskonferenz gestaltete sich die Entscheidungs-
findung — nicht zuletzt aufgrund der unsicheren Rahmenbe-
dingungen seitens des Bundes — ebenfalls als nicht einfach:
Wurde nach der Frihjahrsplenaria 2005 in einem Schreiben
des Kardinals als Vorsitzendem der Bischofskonferenz an
die Bundesministerin noch angekindigt, dass ,mindestens
zwei selbsténdige Péddagogische Hochschulen in kirchlicher
Tragerschaft angestrebt werden: Wien (Wien-Strebersdorf,
Krems und Stiftung Eisenstadt) und Linz, so fiel im Mérz
2006 die endgltige Entscheidung zur Errichtung von vier
Kirchlichen Pddagogischen Hochschulen.

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass die
Bischofskonferenz sich einheitlich dafir entschied, unter
Ricksichtnahme auf das sich abzeichnende Konstrukt einer
dkumenisch getragenen Hochschule von der Bezeichnung
,Katholische Pédagogische Hochschule” abzugehen und
dsterreichweit generell von ,Kirchlichen P&dagogischen
Hochschulen” zu sprechen.

Am 13. Mérz 2006 wurde das ,Hochschulgesetz 2005”
[Bundesgesetz iber die Organisation der Pddagogischen
Hochschulen und ihre Studien (Hochschulgesetz 2005-HG),
BGBI. I Nr. 30/2006] kundgemacht, mit dem neun &ffent-
liche Paddagogische Hochschulen eingerichtet wurden und
auf dessen Grundlage private Pddagogische Hochschulen,
Studiengdinge und Hochschullehrgénge anerkannt werden
konnten.

Damit die Kirchliche Pddagogische Hochschule
Wien/Krems errichtet werden konnte, bedurfte es
einer Tragereinrichtung. Diese sollte nach kanoni-
schem Recht errichtet werden. Nachdem das katho-
lische Kirchenrecht eine gemeinsam mit anderen
Kirchen errichtete Hochschule nicht kennt, wurde
seitens der Erzdiézese Wien mit 30. Juni 2006 die
sogenannte ,Hochschulstiftung” gegrindet. Die
Hochschulstiftung der Erzdidzese Wien ist eine Stiftung
nach kanonischem Recht (cc 114 #f CIC), der durch Hinter-
legung der Anzeige Uber die Errichtung gemdf Art Il und
Art XV § 7 Konkordat auch Rechtspersénlichkeit fir den
staatlichen Bereich zukommt.

Die Erzdizese Wien bzw. die Hochschulstiftung lud die
Didzese St. Pslten sowie die Evangelische Kirche A. und
H.B., die Griechisch-Orientalische Kirche und die Altka-
tholische Kirche ein, gemeinsam mit ihr die KPH Wien/
Krems (damals noch unter der Bezeichnung ,KPH in Wien®)
zu erhalten und zu fohren. Diese ,Einladung” baute die kir-
chenrechtliche Briicke fir die gemeinsame Erhaltung einer
nach CIC katholischen Hochschule durch mehrere christ-
liche Kirchen auf der Grundlage eines privatrechilichen

Ubereinkommens. Diesem kénnen andere Diézesen und
Kirchen (jedoch nicht andere Religionsgesellschaften) unter
bestimmten Bedingungen beitreten. Noch vor der Anerken-
nung schlossen sich die Orientalisch-Orthodoxen Kirchen
(Armenisch-Apostolische Kirche, Syrisch-Orthodoxe Kirche
sowie Koptisch-Orthodoxe Kirche) an, sodass die KPH
Wien/Krems von Beginn an in der Trégerschaft von sieben
christlichen Kirchen bestand.

Nachdem das Hochschulgesetz die Anerkennungsvor-
aussetzungen fir private Einrichtungen relativ weit gefasst
formulierte, gestaltete sich das Anerkennungsverfahren
insgesamt relativ aufwendig. Am 4. Juli 2006 reichten die
Disdzese Linz, die Hochschulstiftung der Didzese Innsbruck,
die Stiftung der Diézese Graz-Seckau fir Hochschule und
Bildung sowie die Hochschulstiftung der Erzdiszese Wien
gleichzeitig die Antrége auf Anerkennung der vier Kirchli-
chen Padagogischen Hochschulen ein. Die Diszese Gurk-
Klagenfurt hatte sich inzwischen fir einen eigenstdndigen
Weg entschieden.

Obwohl es im Vorfeld zahlreiche Gespréche mit dem Bil-
dungsministerium gegeben hatte und seitens des BMBWK
sogar eine schriftliche Information Gber die notwendigen
Inhalte des Antrags ergangen war, wurden noch im Juli
2006 zahlreiche Unterlagen nachgefordert. Ein besonderer
Druck entstand dadurch, dass das BMBWK mit Schreiben
vom 24. Juli 2006 die Vorlage von beschlossenen Curri-
cula als Anerkennungsvoraussetzung verlangte, obwohl
dies nicht ausdricklich im Gesetz vorgesehen war und zu
diesem Zeitpunkt von keiner einzigen 6ffentlichen Hoch-
schule Curricula vorlagen, die als Vergleich dienen hétten
kénnen. Ohne die héchst engagierte Arbeit vieler Leh-
render der Akademien der Erzdidzese Wien, der Didzese
St. Pslten und der Evangelischen Religionspadagogischen
Akademie, insbesondere der Mitglieder der Grindungs-
studienkommission, wdre eine rechizeitige Einreichung
nicht méglich gewesen. Ein besonderer Dank gilt hier der
heutigen Vizerektorin Notburga Grosser und der dama-
ligen Leiterin der Evangelischen Religionspddagogischen
Akademie Helene Miklas.

13 Monate lang wurden in weiterer Folge die Antréige im
BMBWK bearbeitet. Nachdem Mitte August 2007 noch
immer keine Anerkennungsbescheide fir die Hochschulen
vorlagen, die mit Oktober 2007 ihren Betrieb aufnehmen
sollten, und alle Rickfragen ergebnislos blieben, wandte
sich Kardinal Schénborn am 22. August 2007 an BM
Schmied. Am 7. September 2007 erhielt er die eingangs
zitierte Antwort.

Im August bzw. September 2007 wurden schlieBlich die
Péddagogische Hochschule Burgenland sowie die vier
Kirchlichen Péddagogischen Hochschulen (PPH Linz, KPH
Graz, KPH Edith Stein und KPH Wien/Krems) als private



Padagogische Hochschulen anerkannt. In weiterer Folge
wurden die Anerkennungen fir einen privaten Studiengang
fur das Pflichtschullehramt katholische Religion sowie einen
Hochschullehrgang fir die Fortbildung katholischer Religi-
onslehrer (Tréiger Kirchliche Pédagogische Hochschulische
Einrichtung der Diézese Gurk-Klagenfurt) und zwei Studi-
engdnge for das Pflichtschullehramt fir Islamische Religion
(Trager Islamische Glaubensgemeinschaft) bzw. Jidische
Religion (Trager Verein Beth Chabad) ausgesprochen.

Damit war die KPH Wien/Krems als europaweit einzige
Institution, die sich in der gemeinsamen Trégerschaft
mehrerer christlicher Kirchen befindet, anerkannt.

In der Préambel des Statuts der KPH Wien/Krems wird
diese Besonderheit wie folgt ausgedrickt:

In ihrer Verantwortung fir den Menschen nimmt die Katho-
lische Kirche das Recht wahr, den ihr eigenen Bildungsauf-
trag auch durch die Errichtung von Privaten Péddagogischen
Hochschulen zu erfiillen. Durch die Kooperation mit Part-
nerkirchen in der Erhaltung und Fihrung der Pddagogischen
Hochschule realisiert sich hier ein wesentlicher Teil des von
den Kirchen geleisteten Engagements im Bereich von Bil-
dung im Sinne der Charta Oecumenica (Il/3) — eine Her-
ausforderung fir Staat und Gesellschaft der Zukunft.

Die Kirchen bringen dabei in dialogischer Verstindigung
das Spezifikum der Qualitét christlicher Bildung ein, wie
es dem europdischen Verstandnis immer entsprochen hat:
namlich eine ganzheitlich konzipierte Bildung, die an den
sozialen, religidsen und moralischen Werten orientiert ist
und zu méglichst umfassender Entfaltung des Menschseins
im Sinn einer Beféhigung zu verantwortlicher Selbstbestim-
mung beitragt. Dies bedeutet eine Vertiefung aller pdda-
gogischen Kompetenzen durch kontinuierliche Einbindung
der Sinnfrage, durch Entwicklung und Bewahrung eines kul-
turellen Geddchtnisses und die Vermittlung einer religios-
ethisch-philosophischen Grundsatzkompetenz. Christliche
Werte, gelebt und gelehrt, geben dem Bildungskanon Sinn
und Leben.

Eine solche Zielsetzung fir Bildung und Weiterbildung
aufgrund des christlichen Menschenbildes wird angesichts
einer pluralistischen Gesellschaft notwendig sein, die ein
hohes MaB an Verstandigung Gber die Grundfragen des
Menschseins, an Bereitschaft und Kompetenz zu infegrati-
vem pddagogischen Handeln mit Bezug auf Multireligiositéit
und Multikulturalitét erfordert und einer nachhaltigen Siche-
rung der gemeinsamen Wertebasis bedarf.

Das christliche Menschenbild umfasst auch die Verpflich-
tung, Fraven und Mdénnern die gleichen Rechte in allen
Bereichen der Padagogischen Hochschule zu sichern.

Der ausdrickliche Bezug zur Multireligiositat wurde in den
Folgejahren schrittweise durch konkrete Kooperationen mit
weiteren Kirchen sowie Religionsgesellschaften um neue
Dimensionen angereichert, ohne die die Geschichte der
KPH nicht vollstéindig wére.

(Weitere) 0kumenische sowie
interreligiose Kooperationen
der KPH Wien/Krems

Bereits 2012 wurde mit der Osterreichischen Buddhistischen
Religionsgesellschaft (OBR) eine Vereinbarung hinsichtlich
der Aufnahme buddhistischer Studierender fir Studienver-
anstaltungen im Bereich Religionspddagogik getroffen.
Hierbei handelte es sich inhaltlich um eine Zusicherung
seitens der KPH Wien/Krems an die OBR, dass bud-
dhistische Studierende fir einzelne Lehrveranstaltungen
aufgenommen werden konnten. Aus inferreligiéser Sicht
handelt es sich um eine sehr niederschwellige Vereinba-
rung: Die OBR nahm zur Kenntnis, dass die Beriicksich-
tigung von Inhalten des Buddhismus in den gewdhlien
Lehrveranstaltungen nur in Ausnahmeféllen méglich sein
werde. Gegenseitig wurde auflerdem zugesichert, dass
die Studierenden sowie die Lehrveranstaltungsleiterlnnen
die Arbeit in der Lehrveranstaltung in interreligiésem Ein-
vernehmen gestalten und keine Werbung fir die jeweils
eigene Religion betreiben wirden.

Mit der staatlichen Anerkennung der Freikirchen in
Osterreich sowie der Alevitischen Glaubensgemein-
schaft im Jahr 2013 waren das Recht, zugleich aber
auch die Verpflichtung verbunden, schulischen Reli-
gionsunterricht zu erfeilen. Nachdem beide Religi-
onsgemeinschaften Wert auf einen qualitétsvollen
Unterricht, der von entsprechend ausgebildeten
Lehrerlnnen erteilt wird, legen, stellte sich ihnen die
Frage, wo und wie sie ihre Religionslehrerlnnen aus-
bilden sollten. Beide traten an die Kirchliche Péda-
gogische Hochschule Wien/Krems mit der Bitte um
Aufnahme in die Tragerschaft heran.

Aufgrund des Ubereinkommens war eine solche
for die Alevitische Glaubensgemeinschaft nicht
moglich. Hinsichtlich der Freikirchen bestand zwar
die rechtliche Mdglichkeit einer Aufnahme. Unter
anderem die Tatsache, dass die Freikirchen aus
einem Zusammenschluss mehrerer bisher getrenn-
ter Bekenntnisgemeinschaften entstanden sind,
wodurch intern eine durchaus beachtliche theologi-
sche Bandbreite besteht, fihrte jedoch dazu, dass
eine Beteiligung an der Trégerschaft — zumindest
vorléufig — abgelehnt wurde. Eine Konsolidierungs-
phase schien zundchst notwendig zu sein.



Allerdings einigte man sich mit beiden Religionsgemein-
schaften auf eine losere Form der Kooperation in den
Bereichen der Ausbildung sowie der Fortbildung von
Religionslehrerlnnen. Nachdem die Anderungen fir die
Religionslehrerlnnenausbildung aufgrund der Pédagogln-
nenbildung Neu zu diesem Zeitpunkt bereits abzusehen
waren, wurden keine eigenen Studiengénge mehr fir die
freikirchliche bzw. alevitische Religionslehrerlnnenausbil-
dung eingerichtet.

Ubergangsweise sollte die Ausbildung zunéchst in Form der
sogenannten ,aufBerordentlichen Lehrbeféhigung” organi-
siert werden, welche auf einem bestehenden |, literarischen”
Lehramt (also zB. einem allgemeinen Lehramt fiir Volksschu-
len oder fir Neue Mittelschulen, AHS oder BMHS fir andere
Gegensténde als Religion) aufbaut. Fir die Freikirchen
wurde das Angebot sehr rasch umgesetzt und auch infen-
siv angenommen, fir die Alevitische Glaubensgemeinschaft
kam es bis dato nicht zustande.

Zukinftig werden beide Religionsgemeinschaften wie die
anderen Kirchen ihre reguldre Ausbildung als Schwer-
punkt im Rahmen des Primarstufenlehramtes anbieten. Die
auBerordentliche Befahigung (fur den freikirchlichen Religi-
onsunterricht) wird vorléufig — wie auch fir katholische und
evangelische Religion — weiter gefuhrt.

Im Zusammenhang mit der Neugestaltung der Leh-
rerlnnenbildung im Rahmen der Pédagoglnnen-
bildung Neu haben die Islamische Glaubensge-
meinschaft sowie die Israelitische Kultusgemeinde
Kontakt mit der KPH Wien/Krems aufgenommen.
Festzuhalten ist, dass die Bestrebungen zu einer
engen Kooperation zwar durch die Pddagogln-
nenbildung Neu verursacht wurden, aber durchaus
nicht nur daraus entstanden. Insbesondere mit der
Islamischen Glaubensgemeinschaft bestand bereits
eine Kooperation der KPH Wien/Krems in der Hin-
sicht, dass es im Sinne eines Lernens in Begegnung
einen regelméBigen Austausch zwischen Studie-
renden gab, christliche und islamische Lehrende
wechselseitig in jeweilige islamkundliche bzw. chris-
tentumskundliche Lehrveranstaltungen einbezogen
wurden, Fortbildungsangebote und Forschungs-
projekte gemeinsam initiiert und getragen wurden,
2013 ein Beratungszentrum fir interreligiése und
interkulturelle Fragen gemeinsam von KPH und
IRPA eingerichtet wurde und an der KPH auch ein
von der IGGO mitgetragener Hochschullehrgang
mit Masterabschluss , Inferreligitse Kompetenz und
Mediation” angeboten wird.

Der interreligidse Dialog ist zudem ein Schlagwort, das
sich seit Jahren durch gesellschaftliche Debatten zieht und
derzeit in Europa derzeit insbesondere im politischen Kon-
text von Integration steht. Der zunehmende Aufschwung
rechtspopulistischer Parteien in Europa verschérft die Rah-
menbedingungen insofern, als ,zugewanderte” Religio-
nen durch diese Parteien héufig als fremd und von ihrem
Wesen her negativ dargestellt werden. Umso mehr sehen
sich die Religionen — zundchst die drei monotheistischen,
in weiterer Folge aber auch die anderen Weltreligionen —
herausgefordert, den Dialog zu intensivieren.

Die Kooperationen der KPH Wien/Krems mit der IGGO
und der IRG sind insofern auch ein wichtiges gesellschaftli-
ches Signal; bezeichnend ist, dass die Unterzeichnung der
Kooperationsvereinbarungen durch die Présidenten der
Islamischen Glaubensgemeinschaft sowie der Israelitischen
Religionsgesellschaft im Beisein von Kardinal Schénborn
und der damaligen Bildungsministerin Gabriele Heinisch-
Hosek erfolgte. Knappe zehn Jahre nach ihrer Griindung
ist die KPH Wien/Krems damit doch zum ,Haus der Reli-
gionen” geworden. Auch europaweit werden die gemein-
same christliche Tragerschaft — und nun nochmals verstérkt
die Kooperationen mit den beiden anderen monotheisti-
schen Religionen — mit hohem Interesse und durchaus auch
Staunen, dass ,so etwas funktionieren kann” gesehen.

Die Chance des vertieften interreligiésen Dialogs wird in der
gelebten Praxis der KPH in mehreren Bereichen aufgegriffen:

in der Aushildung werden in den Allgemeinen Bildungs-
wissenschaften nach Méglichkeit Wahlangebote gesetzt
werden, in denen sich die anderen Religionen authen-
tisch einbringen kénnen; dies geschieht vor allem unter
Bericksichtigung der schulischen Realitét, insbesondere
in Wien

in der Weiterbildung werden gemeinsame Angebote
geplant

in der Forschung wird eine Beteiligung der Lehrenden
der anderen Religionen erwartet, insbesondere zu Themen
im Bereich der Inferreligiositét

Es ist abschlieBend zu wiinschen, dass der institutionali-
sierte und gelebte Dialog Folgewirkungen hinein ins Schul-
system und damit in die Gesellschaft zeitigt:

for die Lehrerlnnen aller Gegensténde in einem durch
die konkrete Begegnung mit den anderen Religionen
und entsprechende Ausbildung geprdgten tieferen Ver-
stéindnis, das sie dazu befdhigt, mit der multireligidsen
Realitét in den Schulen gezielter umgehen zu kénnen

fur die Religionslehrerlnnen im bereits in der Ausbildung
verankerten und gelebten Dialog als Wesenszug der je
eigenen Religion



Zusammenfassung

Die Geschichte der Lehrerlnnenbildung ist eine Geschichte
stéindiger Verdnderung, aus der in den letzten 20 Jahren
zwei Eckpunkte hervorstechen: die Griindung der Péda-
gogischen Hochschulen und die sogenannte ,Padagogln-
nenbildung Neu”.

Im Zusammenhang mit der Umwandlung der (Religions-)
Padagogischen Akademien und (Religions-)Padagogischen
Institute in Péddagogische Hochschulen wurde in Wien in
der Zeit zwischen 2001 und 2003 die Vision eines ,Hauses
der Religionen” entwickelt. Wéhrend die Erzdidzese Wien
innerkatholisch mégliche Kooperationen mit den Ditzesen
St. Pélten, Gurk-Klagenfurt und Eisenstadt prifte, wurden
zugleich Gespréche nicht nur mit anderen christlichen Kir-
chen, sondern auch mit der Islamischen Glaubensgemein-
schaft und der Israelitischen Kultusgemeinde gefihrt. Fir
letztere stellte sich heraus, dass die Zeit Anfang des 21.

Jahrhunderts fir eine Hochschule in gemeinsamer Tréger-
schaft noch nicht reif war, wohingegen viele Kooperationen
zwischen den christlichen Kirchen im Vorfeld den Boden
fir eine ,6kumenische Hochschule” ausreichend bereitet
hatten.

So wurde im August 2007 die Kirchliche Péddagogische
Hochschule Wien/Krems als europaweit einzige Institution,
die sich in der gemeinsamen Tragerschaft mehrerer christli-
cher Kirchen befindet, anerkannt. Schrittweise Verankerung
von unferschiedlichen Formen der Zusammenarbeit mit der
Osterreichischen Buddhistischen Religionsgesellschaft, den
Freikirchen in Osterreich, der Alevitischen Glaubensge-
meinschaft, der Islamischen Glaubensgemeinschaft sowie
der Israelitischen Religionsgesellschaft hat die KPH Wien/
Krems knappe zehn Jahre nach ihrer Griindung nunmehr
doch noch zum ,Haus der Religionen” gemacht.

In the course of the fransformation of (religious) pedagogic academies and
pedagogic institutes (focusing on religious studies) into institutions of higher
(teacher) education, in the year 2001 and 2002, the idea of a “House of
religions” was first conceptualized. While the Archdiocese Vienna considered
an internal Catholic cooperation with the dioceses St. Pélten, Gurk-Klagenfurt
and Eisenstadt, simultaneous exploratory discussion with other Christian
denominations as well as Islamic denominations and the Jewish Community
were pursued. Unfortunately, the negotiations with other denominations
apart from the Christian faiths yielded no results at this time. Therefore,
in August 2007, the University College of Teacher Training Vienna/Krems
was accredited as the first institution in Europe with a joint funding body of
a plethora of Christian denominations. The gradual incorporation through
various forms of cooperation with the Buddhist faith, Free Churches, Alevitic
Faith Community, the Islamic denominations and the Jewish Community has
led — more than 10 years after the foundation of the KPH — to the “House of

Religions” that was initially conceived.
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Rektorat der KPH Wien/Krems

Gestartet ist die KPH Wien/Krems als ein international einzigartiges, neues Modell der infensiven
Bildungskooperation christlicher Kirchen. Das war im Jahr 2007 bzw. in den Jahren der Vorberei-
tung vor 2007 vor allem aufgrund eines in der ésterreichischen Okumene gewachsenen Vertrau-
ens zwischen den befeiligten Kirchen méglich und konnte sich auf die Leitlinien for die wachsende
Zusammenarbeit unter den Kirchen in Europa stitzen, die 2001 unterzeichnete Charta Oecume-
nica. In ihr verpflichten sich die Kirchen zu einer Kultur des Dialogs und der Zusammenarbeit, unter
anderem auch dazu, eine ,dkumenische Offenheit und Zusammenarbeit in der christlichen Erzie-
hung, in der theologischen Aus- und Fortbildung sowie auch in der Forschung zu férdern” (Charta
1/3). Dazu kommt auch der Wille, die Gemeinschaft mit dem Judentum zu vertiefen (I1l/10) und
,bei gemeinsamen Anliegen mit Muslimen zusammenzuarbeiten” (I1l/11). Auch das ist an der KPH
inzwischen Realitdt. Die dkumenisch aufgestellte Hochschule der Kirchen weist im zehnten Jahr
ihres Bestehens interreligiése Kooperation strukturell in Form von Instituten fir alevitische, jidische
und islamische Religion aus. Sie ist ein Bildungshaus der Religionen.

In den lefzten zehn Jahren hat sich die KPH in vielen Bereichen wesentlich weiterentwickelt.
Dabei haben sich vor allem im Rickblick zwei antagonistische Séulen gezeigt, die unsere KPH
durch diese Jahre der Verénderungen nicht nur sehr gut getragen haben, sondern in einer
ganz besonders und intensiven Ausgestaltung das Gesicht und die Identitdt als Hochschule
unverwechselbar geprégt haben. Diese beiden Séulen heifien kontinuierliche Bestandigkeit
auf der einen Seite und intelligenter Innovationsmut auf der anderen.

Durch die kirchliche Trégerschaft werden wesentliche Elemente der Ziele und Schwerpunk-
tesetzungen, welche die KPH Wien/Krems pragen, grundgelegt. Dazu gehért einerseits die
Verantwortung fir die Aus-, Fort- und Weiterbildung der Religionslehrer/innen nunmehr aller
monotheistischen Religionen sowie andererseits die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Primar-
stufenlehrerinnen bzw. —lehrern sowie Lehrerinnen bzw. Lehrern der Sekundarstufe im Entwick-
lungsverbund Nord-Ost.

Die KPH Wien/Krems versteht sich dabei als ein Ort der Christlichen Lehrer/innenbildung und
bildet damit ein Gegengewicht zur Sékularisierung unserer Gesellschaft. Ziel ist es zu vermit-
teln, dass der Mensch in seiner ganzheitlichen Ausprédgung im Mittelpunkt steht. Grundansatz
ist dabei, dass jede Bildung auch religidse Bildung ist. Daher sind Elemente der Religionspéd-
agogik curricular als Querschnittsmaterie verankert und fir alle zukinftigen Lehrer/innen ver-
pflichtend in der Ausbildung. Sie werden in den Curricularvorgaben der Padagoglnnenbildung



Neu als ,interreligiése Kompetenzen” ausgewiesen, die alle Lehramtskandidatinnen angehen
und sie fir eine pddagogische Verantwortung in einer multikulturellen und multireligiésen
Gesellschaft beféhigen. Fur die KPH Wien/Krems sind interreligiése Kompetenzen nicht nur
Unterrichtsgegenstand, sondern ein Bereich, in dem sie sich selber als 6kumenisch und mul-
tireligiés aufgestellte Hochschule zu bewdhren hat. Wesentlicher Teil der Kooperationen mit
allen groBen monotheistischen Religionen ist die Ubernahme der Verantwortung fir die Religi-
onslehrer/innenbildung for ganz Osterreich (auBer bei katholischer Religion eingeschrénkt for
die Erzdidzese Wien und Didzese St. Pélten).

Die neuen Kooperationen mit der Israelitischen Religionsgesellschaft, der Alevitischen Glaubens-
gemeinschaft und der Islamischen Glaubensgemeinschaft stellen sicher, dass das wertschétzende
Zusammenwirken der anerkannten Kirchen und Religionsgesellschaften in Osterreich bekriftigt
werden soll und dass in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Pédagogen und Pédagoginnen an
der KPH, zusétzlich zur christlich-kumenischen Orientierung, die interreligisen Kenntnisse und
das interreligidse Versténdnis geférdert und vertieft werden sollen. Die Kooperationen basieren auf
der Wahrung und der Anerkennung der jeweiligen konfessionellen/religidsen Identitdt, wie sie for
die KPH Wien/Krems in der Préiambel ihres Statuts verankert ist.

Die KPH sieht diese Aufgaben als Teil ihrer gesellschaftlichen Verantwortung und leistet durch inter-
kulturelle und interreligicse Angebote fir Studierende und Lehrende einen Beitrag zum friedlichen
Zusammenleben der Menschen in Osterreich.

Eine Besonderheit der KPH Wien/Krem:s ist seit Beginn die Breite des Ausbildungsangebots, das
alle péddagogischen Ausbildungen bis zur Sekundarstufe einschlieBlich einer religionspadagogi-
schen Ausbildung vereint. Sie liegt einerseits in der Bildungstradition der Vorgéngerorganisati-
onen begrindet, die sich bereits mit Lehrer/innenbildung beschéftigt haben (siehe den Beitrag
zur Geschichte der KPH), andererseits ergibt sie sich aus dem Bildungsauftrag der Kirchen, den
diese durch die KPH Wien/Krems verwirklichen.

Stolz sind wir, dass sich die KPH Wien/Krems im letzten Jahrzehnt immens vergréfert hat. Derzeit
studieren an der KPH Wien/Krems ca 2200 Studierende in der Erstausbildung an unseren Stand-
orten in Wien und Krems. Viele im Beruf stehende Lehrerinnen und Lehrer nutzen die vielféltigen
Angebote der Fort- und Weiterbildung. Mehr als 1000 Personen sind Studierende eines Hoch-
schul- bzw. Masterlehrganges.

Zukinftig wird es die Méglichkeit geben, vom Kindergarten Gber die Praxisschulen (Volksschule
und Neue Mittelschule) bis zum abgeschlossenen Studium an der KPH zu lernen und dann die
Fort- und Weiterbildung ebenfalls am selben Ort zu beziehen. Als zukiinftiges Tatigkeitsfeld der
KPH bietet sich die Elementarpddagogik an. Derzeit wird an der Erstellung von diesbeziglichen
Konzepten und Angeboten zur Aus-, Fort- und Weiterbildung gearbeitet.

Die KPH Wien/Krems ist international ausgezeichnet vernetzt. Sie steht mit Gber 100 Partnerein-
richtungen im Hochschulbereich in Kontakt, der vor allem Gber die Mobilitéten der Studierenden
und Lehrenden bedient wird. Dariiber hinaus gibt es intensiven Austausch in internationalen
Wochen und iiber Forschungskooperationen.

Die KPH Wien/Krems ist auch eine forschende Einrichtung. Forschung ist ein zentraler Faktor
ihrer zukinftigen Entwicklung. Gegeniber den Uber Jahrzehnte herangereiften Expertisen in



Aus-, Fort- und Weiterbildung war Forschung in den ersten Jahren der Hochschulwerdung, von
einzelnen Forschungsleistungen abgesehen, ein institutionelles Stietkind hochschulischer
Professionalisierung, da sie in den Vorgéngerinstitutionen der Péddagogischen Hochschulen nicht
verpflichtend vorgesehen war. Dies énderte sich durch die neue Aufgabenfestlegung im Hoch-
schulgesetz (vgl. § 8 HG 2005) sowie mit der Dienstrechtsnovelle von 2012, in der ,Aufgaben
in der wissenschaftlich-berufsfeldbezogenen Forschung” in die Dienstpflichten fir Hochschulleh-
rende aufgenommen wurden.

Forschung zdhlt heute zu den Kernaufgaben von Hochschullehrenden, unabhéngig davon, in
welchem Bereich sie lehren. Forschung ist damit eine hochschulische Querschnittsmaterie, die
grundsatzlich fir alle relevant ist. Sie betrifft somit nicht nur einige stdrker als Forschende zu
bezeichnende Mitarbeiter/innen, sondern erstreckt sich Gber alle Institute und Organisationsein-
heiten, in denen Hochschullehrende beschaftigt sind.

Das 2012 gegrindete Institut fir Forschung & Entwicklung an der KPH dient der Férderung
der Forschungsakfivitdten vor allem durch Unterstitzungsmafinahmen fir Hochschullehrende
zur weiteren Professionalisierung der Forschung und durch Supportstrukturen fir Forschungs-
projekte. Dazu gehéren auch der organisierte Diskurs zu Forschungsthemen und die Quali-
tatssicherung der Forschungsarbeiten, der Forschungsergebnisse und der daraus resultierenden
Publikationen. Der jahrliche Tag der Forschung ist eine Art Leistungsschau hochschulischer For-
schungsaktivitéten und wird seit 2017 gemeinsam mit den anderen Pédagogischen Hochschulen
im Verbund Nord-Ost durchgefihrt.

Forschung an der KPH Wien/Krems ist an ihren Kernaufgaben orientiert und materialisiert sich
in akfiven Teilnahmen an wissenschaftlichen Kongressen und Tagungen und einer regen Publi-
kationstdtigkeit der Professorinnen und Professoren.

Die Komplexitét der KPH Wien/Krems wird u.a. sichtbar durch die sieben Trégerkirchen, die
Kooperationen mit den verschiedensten Religionsgesellschaften sowie durch die finf Standorte
in Wien und Niederésterreich.

In den letzten zehn Jahren gab es aber auch viele Veranderungen, die seitens des Bundes auf die
Pédagogischen Hochschulen zukamen, wie der mehrfachen Wechsel der Ausbildungsstrukturen,
die verpflichtende Kooperation von Pédagogischen Hochschulen mit Universitdten, das neue
Dienstrecht fir Lehrende, ein neues Steuerungsverstdindnis des Bildungsministeriums, Aufgaben
des Managements und der Administration der Lehrgénge usw.

Dies fihrte auch zu organisationalen Verénderungen in der Hochschulstiftung, im Rektorat, in
der Institutsstruktur und beim Einsatz der Professorinnen und Professoren iiber die Standorte und
Institute hinweg.

Als sichtbares Zeichen einer neuen Strukturbildung wurden Fachgruppen eingerichtet. Jede und
ieder Hochschullehrende ist Mitglied in einer oder mehreren Fachgruppe/n bei gleichzeitiger
Zugehdrigkeit zu einem personalfihrenden Institut. Zu den Aufgaben einer Fachgruppe gehéren
berufsfeldbezogene Forschungs- und Entwicklungsarbeit, aktive Teilnahme am nationalen und
infernationalen wissenschaftlichen Diskurs sowie Publikationstétigkeit. Die Verbindung tber die
Grenzen der KPH hinaus sind die sogenannten , Arbeitseinheiten”, deren Einrichtung vom Qua-
litéitssicherungsrat vorgegeben wurde.



Die KPH steht im nationalen und internationalen Vergleich gut da, wie sich auch in der Hoch-
schulevaluation 2017 nachweisen ldsst (siehe Bericht in der Folge). Dennoch gibt es vielfdltige
Herausforderungen, die sich in drei Themenkomplexen zusammenfassen lassen kénnen:

1) Entwicklung der Verbundregionen, insbesondere fir die Lehramtsstudien sowie die Neuaus-
richtung aller Pddagogischen Hochschulen Osterreichs

2) Positionierung und Entwicklung der KPH Wien/Krems als ein einzigartiger Ort der Aus-, Fort-
und Weiterbildung mit christlichem Profil und in Kooperation mit allen Weltreligionen

3) Professionalisierung der Forschungs- und Lehrleistungen unserer Professorinnen und Pro-
fessoren im Kontext neuer Entwicklungen, personeller und struktureller Méglichkeiten und
marktbezogener Vorgaben

Das Rektorat wurde heuer fir eine weitere Periode bestellt. Dies zeigt, dass die Trdgerkirchen
Vertrauen in unser umsichtiges Management haben. Die neuen Herausforderungen werden
durch die gute Zusammenarbeit mit der Hochschulstiftung und dem Hochschulrat sicher gemeis-
tert werden kénnen.

Christoph Berger
Notburger Grosser
Thomas Krobath
Andreas Weissenbdck

Founded in 2007, KPH Vienna/Krems started as new and internationally unique model
of an intensive cooperation among Christian churches in the sector of education. In its
tenth year, the university college, which is ecumenically structured, provides departments
for Alawi Islamic, Jewish and Muslim religious education. Thus, KPH can be referred to
as educational institution of various denominations. The complexity of KPH Vienna/Krems
can be seen by having seven churches acting as provider, by looking at the cooperation
with different religious societies as well as by taking the five different sites in Vienna and
Lower Austria info account. Since its founding, KPH Vienna/Krems has been providing
a whole range of initial teacher training including initial teacher training for all types of
school including religious teacher education. Future challenges can be summarized as
follows: First, developing educational clusters especially for initial teacher training as well
as reframing all Austrian university teacher colleges. Second, positioning and developing
KPH Vienna/Krems as unique place of initial teacher education, continuous teacher
education and advanced teacher training with Christian orientation and cooperating with
all world religions. Third, professionalizing research and teaching of all university college
teachers will be a focus.






Bildungs-
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Lehrerinnen- und
Lehrerbildung jiir

eine Schullandschaft in

Veranderung

Rudolf Beer, Notburga Grosser

Im Zentrum aller Uberlegungen einer gelingenden Lehrerinnen- und Lehrerbildung stehen die
Kinder. lhnen gilt es, ein Mehr an Bildung zukommen zu lassen, ein Mehr an Chancen und Még-
lichkeiten zu geben in einer sich standig verdndernden, weiterentwickelnden Welt. Die gegen-
wiértigen Lehrkrafte an den Schulen gestalten die gegenwdrtigen Lernprozesse der Kinder. Den
zukinftigen Lehrerinnen und Lehrern kommt die Aufgabe zu, neues Lernen in einer neuen Welt
voranzutreiben. Lehrer/innenbildung steht vor dem Wagnis, jene Lehrpersonen fir eine un-
sichere, wenig einschdtzbare Zukunft auszubilden und vorzubereiten. Aber nicht alles entzieht
sich véllig unserer Vorstellung iber die Zukunft. Einzelne Momente des Wandels bewegen uns
nun schon, bzw. werden uns in kurzer Zeit bewegen.

Input vs. Output-Steuerung

,Offensichtlich ist Geld fir eine gute Qualitdt von Schulen notwendig, aber fir sich allein nicht
entscheidend, um den Output oder den Outcome zu pragen” (Dubs, 1996, S. 335). Die Dis-
krepanz zwischen Input und Output, zwischen Lehren und Lernen hat einen der nachhaltigsten
Paradigmenwechsel im Bildungswesen unserer Zeit ausgelést. Standardisierung, Kontrolle und
Steuerung durch die Festlegung von Bildungsstandards gelten als Heilsversprechung in einer
neuen Schule und Hochschule.

Wissensorientierung vs. Kompetenzorientierung

Wissen wird stéindig erweitert, erneuert im Sinne lebenslangen Lernens und damit zum ,verderb-
lichen Gut’, das nicht ,bevorratet” werden kann. Insofern gewinnen Kompetenzen, also die bei
Individuen verfiigbaren Féhigkeiten samt deren Fertigkeiten, um Probleme in variablen Situationen
l6sen zu kdnnen, an Bedeutung (vgl. Weinert, 2002, S. 271f). Die Einsicht und die Fertigkeit lebens-
langen Lernens muss als Zumutung angenommen werden. So ist Wissen weiterhin das unver-
zichtbare Fundament schulischer Bemithungen, muss aber erweitert sein um individuelle Lernkom-
petenz, um die Féhigkeiten, Schlussfolgerungen zu ziehen, dieses Wissen zu inferpretieren, mit
anderen Wissensinhalten zu verknipfen wie auch zu bewerten und auf Basis ethischer Haltungen
verantwortungsvoll einzusetzen. Dies gilt fir Lernende ebenso wie fir Lehrende im System Schule
oder Hochschule.



Wissensgesellschaft vs. lernende Gesellschaft

Der Fall des ,Wissensmonopols” in unserer digitalen Informationsgesellschaft beschleunigt in
konkurrierenden Wirtschaftssystemen institutionelles, gesellschaftliches Lernen. Die Lernfdhig-
keit und Entwicklungsféhigkeit von Institutionen, auch von Schule und Hochschule, gewinnt
an Bedeutung. Schulentwicklung wird zum autonom rollenden Prozess — Schule wird zur sich
selbst entwickelnden Organisation. Dies ist schon in der Lehrer/innenausbildung curricular wie
in einem reflexiv-entwickelndem Habitus zu beriicksichtigen. Schul- und Unterrichtsentwicklung
beginnt in der Lehrer/innenausbildung.

Von der Segreqgation tber Integration zur Inklusion

Der Paradigmenwechsel von der Segregation Uber eine Integration zur Inklusion hat sich als
gesellschaftspolitisches Postulat durchgesetzt. Aber noch léngst nicht alle Systeme, auch nicht
die Schulen, haben diesen Wandel vollzogen. Die Mihen der Implementierung stehen noch an,
Gefahren des Scheiterns sind noch lange nicht obsolet. Alte Denkweisen verlassen manchmal
nur mit den Akteur/innen das System Schule. Die Kraft der Erneuerung liegt also im Besonderen
in den Haltungen der jungen Lehrer/innen.

Gegliedertes Schulsystem vs. gemeinsame Schule

Die gemeinsame Schule in der Primarstufe gilt als anerkanntes Erfolgssystem. Dies gilt es auch in
der Lehrer/innenbildung zu sichern und weiterzuentwickeln. Aber historisch gewachsene, unter-
schiedliche und ungleichwertige Schulstrukturen befinden sich im Wandel. Ein nun einheitliches
Ausbildungssystem aller Lehrerinnen und Lehrer auf Bachelor- und Masterebene, sowie ein ein-
heitliches Besoldungssystem lassen in der Zukunft eine evidenzbasierte Diskussion Uber eine
Neugestaltung und Weiterentwicklung der Sekundarstufe zu. Ob gegliedertes Schulsystem oder
eine gemeinsame Schule — die zukinftigen Lehrerinnen und Lehrer sind darauf vorbereitet und
setzen das einzelne Kind in den Fokus ihrer Bemihungen.

Vom Lernen im Gleichschritt zur Individualisierung

Ein individualisierter Unterricht mit umfassenden Anteilen an selbstgesteuertem, selbstorganisier-
tem Lernen sowie Phasen der Freiarbeit gilt neben lehrgangsférmigem Unterricht und koopera-
tivem Unterricht als die beste Form des Unterrichts (vgl. Meyer, 2010, S. 60ff). Erst die Orientie-
rung an den Kompetenzen der Lernenden, deren aktualisierten Leistungen und deren Potentialen
bildet die Basis eines erfolgversprechenden Unterrichts im inklusiven Setting. Dies ist Auftrag an
eine moderne Lehrer/innenausbildung. So kann Schule individuell und gesellschaftlich gewinn-
bringend sozialen, soziodkonomischen, ethnisch-kulturellen, physisch-kognitiven, geschlecht-
lichen und volitionalen Disparitéten gerecht werden und die Potentiale aller Lernenden heben.

Von einer Schule der Wissensvermittlung zu einer Schule als
Lern- und Lebensraum

Verdnderungen in Familie und Arbeitswelt weisen der Schule gesellschaftlich vielféltige Aufgaben
zu. Neben der Reproduktionsfunktion werden die Enkulturations- bzw. Sozialisationsfunktion ver-
starkt eingefordert. Die Nachfrage an ganztdgiger Betreuung und die forcierte Einrichtung von
ganztdgigen Schulen drickt die wachsende Bedeutung der kustodialen Funktion von Schule aus.
Eltern wollen Schule als sicheren Lern- und Lebensraum fir ihre Kinder wissen. Der Wandel



von einer Halbtagsschule zu einer ganztdgigen Schule unterschiedlicher Ausprégung verlangt
auch von den zukinftigen Lehrkréften neue Kompetenzen und einen verdnderten Habitus. Eine
innovative Lehrer/innenausbildung nimmt darauf Bezug, bildet Schwerpunkte und widmet sich in
diesem Kontext vermehrt der Lehrer/innenpersonlichkeit.

Eltern gelten als wichtige schulische Akteure, welche ,an einer Schnittstelle, némlich der des
Unterrichts, zusammentreffen” (Olkers u. Reusser, 2008, S. 281). Die Bedeutung der Eltern als
Determinanten schulischer Bildungsprozesse ist unumstritten. Zwischen elterlicher Uberprotek-
tion und Desinferesse, Empowerment und Angsten, Anerkennung und Missachtung gestaltet
sich Elternarbeit als zunehmend schwierig. Eine neue Elternpartnerschaft, getragen von Wert-
schétzung, Professionalitdt und Kooperation soll den Kindern bessere Bildungsméglichkeiten
erdffnen. Solch einer professionellen Elternarbeit ist als Gegenstand der Lehrer/innenbildung
Rechnung zu tragen.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Bildung fur nachhaltige Entwicklung verfolgt die Zielsetzung ,zentrale Themen nachhaltiger Ent-
wicklung zum Bestandlteil des Lehrens und Lernens zu machen und erfordert innovative, partizipa-
torische Lehr- und Lernmethoden, die die Lernenden dazu motivieren und beféhigen, sich aktiv fir
nachhaltige Entwicklung einzusetzen” (UNESCO 2014, S. 33). Damit sind die jungen Lehrerinnen
und Lehrer hierfur zentrale Scharnierstelle zwischen Lehrerinnenbildung und einer Schule als Ort
des Lernens, Entwickelns und des Lebens. Dies erdffnet den Kindern Lernréume in allen drei Nach-
haltigkeitsdimensionen Okonomie, Oko|ogie und Soziales — fachlich wie Gberfachlich.

Die Digitalisierung ist eine Herausforderung fir den gesamten Bildungsbereich. Schulen
sind gefordert, digitale Medien als integrativen Bestandteil des Bildungsauftrags zu ver-
stehen, deren Chancen zu nutzen und gleichzeitig den Umgang mit ihnen auch kritisch zu
reflektieren. Gelingt die Eingliederung in padagogische Konzepte, so erméglichen digitale
Medien neue Formen der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen und deren Bewertung.
Zukinttige Lehrkréfte werden nicht nur mit technischen Geréten, Programmen, Lern- und
Arbeitsplattformen umzugehen wissen, sondern sind angehalten, das wachsende Angebot
verantwortlich zu nutzen, insbesondere individualisierte Lernprozesse zu initiieren und zu
begleiten sowie sich mit Ergebnissen aktueller Forschung zur Bildung in der digitalen Welt
auseinanderzusetzen.

Bildung und Werte

Religise und ethische Bildung sind das Fundament einer Gesellschaft und ihres Wertekanons. Sie
gehéren zu den Grundanforderungen moderner Bildung und stellen eine unverzichtbare Dimen-
sion humaner Bildung dar — ganz abgesehen davon, dass Kultur, Kunst, Geschichte, Literatur
ohne elementares religidses Wissen in ihrer Gesamtheit nicht zu begreifen sind. Die Beféhigung
zur Vermittlung von sozialen, moralisch-ethischen und religidsen Werten ist in den leitenden
Grundsétzen des Hochschulgesetzes verankert (vgl. §9 Abs.6 Z 8 HG 2005). Lehrer/innenbil-
dung hat sich demnach in allen Fédchern mit religidsen und ethischen Themen zu befassen.



Wandel findet also statt — gestern, jetzt eben und sicher-
lich auch morgen. Die Schwierigkeit, mit dem Wissen
von gestern, die Lehrerinnen und Lehrer heute fir mor-
gen auszubilden, bleibt ein Wagnis. Von den Lehrenden
an der Hochschule verlangt es vielféltige Fahigkeiten
und Fertigkeiten, die motivationalen, sozialen und voliti-
onalen Bereitschaften ihr Wissen und Kénnen besténdig
weiter zu entwickeln, sich mit forschend reflexivem Habi-
tus den variablen Problemstellungen zu widmen und ver-
antwortungsvoll, in letzter Konsequenz der Gesellschaft
sowie den Kindern und jungen Lernenden gegeniber,
zu agieren.

Lehrer/innenbildung hochschulischen Formats ist daher
evidenzbasiert, wissenschaftsorientiert, verzahnt mit der
Theorie und Praxis, dialogisch-verdichtet in Présenz und
Phasen des Selbststudiums, umsetzbar und brauchbar fir
eine reflexionsoffene Praxis. Dies verlangt von den Hoch-
schullehrpersonen padagogisches Tun, lebenslanges Ler-
nen, kritisches Reflektieren und bestdndiges Forschen und
Entwickeln im padagogischen Feld. Denn die Weiterent-
wicklung der Lehrer/innenbildung an Hochschulen kann als
,Radwechsel am Fahrzeug in voller Fahrt” (Terhart, 2011,
0.5.) bezeichnet werden. Es mége gelingen.
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Today, it is difficult and risky fo train teachers for tomorrow using yesterday’s knowledge.
University teachers need various skills as well as motivation, and willingness to keep
on developing their knowledge and skills. They need a habitus based on research and
reflection to deal with changing problems and finally, to act responsibly towards society,
children and young learners. Therefore, initial teacher training at university needs to
be evidence-based, science-based, connecting theory and practice by combining
phases of face-to-face training with self-study, both being useful for teaching which
is open to reflection. All these requirements need university teachers who have a
sound educational base, and are open to lifelong learning, critical reflection as well as

continuing pedagogical research and development.



Lebenslanges Lernen
als Chance fur
PadagogInnen

Jirgen Hérmann, Heidemarie Svehla, Andreas Weissenbdck

Lehrpersonen haben in Osterreich grundsdtzlich den gesetzlichen Aufirag zur berufsbeglei-
tenden Fort- und Weiterbildung. Der Gesetzgeber spricht von einem Professionalisierungs-
kontinuum, das der Vertiefung, Erweiterung, Akfivierung berufsspezifischer Kompetenzen
dient. Den Padagogischen Hochschulen obliegt die Aufgabe, "wissenschaftlich fundierte
berufsfeldbezogene Bildungsangebote in den Bereichen der Aus-, Fort- und Weiterbildung
in pddagogischen Berufsfeldern, inshesondere in Lehrberufen, zu erstellen, anzubieten und
durchzufohren' [HG 2005 § 8 (1)].

Vor dem Hintergrund gednderter Rahmenbedingungen an Osterreichs Schulen im Zuge
von Bildungsreform und Autonomiepaket sind die Bedarfslagen zur Fort-/Weiterbildung
von Lehrpersonen neu zu diskutieren und mit den Anspriichen des "Lebenslangen Lernens'
zu verbinden. Kurz gefragt: Wie muss die Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen 2017
gestaltet sein und welchen Beitrag kann die Kirchliche Péddagogische Hochschule leisten?
Ansétze zur Diskussion dieser Fragen sind Gegenstand des vorliegenden Artikels.

Zur begrifflichen Klarheit muss die Unterscheidung zwischen Fort- und Weiterbildung, die
in Osterreich gebrauchlich ist, angefihrt werden. Fort- und Weiterbildung umfasst ein
Spektrum an Formen, Inhalten und Angeboten, welche sowohl qualifikationserhaltend als
auch qualifikationserweiternd wirken sollen. Die Differenzierung zwischen Fortbildung und
Weiterbildung kann Gber die Ausrichtung bzw. Zielsetzung, die Adressaten, Dauver und
Finanzierungsstruktur vorgenommen werden. Deren gemeinsamer Nenner liegt jedoch in
der Vertiefung, Erweiterung und Aktivierung berufsspezifischer Kompetenzen mit klarem
thematischen Bezug zu den Themen der KPH. Wichtigste gesetzliche Grundlagen sind
das Hochschulgesetz 2005 sowie die Hochschul-Curriculaverordnung 2013 (HCV 2013).

Mit der Fortbildung werden primér Angebote adressiert, die zu einer Qualifikationser-
haltung fohren, d.h. das Kompetenzniveau der Lehrpersonenerstausbildung im Sinne
des bereits erwdhnten Professionalisierungskontinuums zu vertiefen bzw. zu aktuali-
sieren. Hierzu zéhlen in erster Linie Workshops, Seminare und modulare Reihen, die
punktuell von interessierten Lehrpersonen belegt werden kénnen. Zur Weiterbildung
zdhlen Lehrgénge, die der Quadlifikationserweiterung, d.h. einer Erweiterung vorhan-
dener Kompetenzniveaus dienen, wodurch neue Funktionen angestrebt werden kénnen,
léngerfristig angelegt sind und auch berufsqualifizierende Zertifikate und Diplome
anbieten. Die Formate der Weiterbildung basieren auf dem European Credit Transfer
System und erméglichen so eine grenziberschreitende Vergleichbarkeit im europd-
ischen Hochschulraum. Um Antworten auf aktuelle gesellschaftliche Anforderungen
geben zu kénnen bzw. die reflektierte Auseinandersetzung damit zu erméglichen, ist
die KPH bemiht, aktuelle Angebote zu entwickeln und anzubieten.



Die Hochschullehrgénge mit Masterabschluss:

* Interreligiose Kompetenz und Mediation

* Religion — Kultur — Spiritualitdt

* Intermediale Kunst- und Kreativpddagogik
* Kommunikation & Coaching

* Begabung — Person — Potenzial

« Geragogik — Lern- und Lifecoaching fir die
2. Lebenshilfte

« Leadership in NPOs

+ Soziokulturelle Animation — Gruppen spielend leiten

stellen einen kleinen Ausschnitt aus dem vielféltigen Angebot
der KPH dar. Neu geplante Hochschullehrgénge mit Mas-
terabschluss (geplant fir das Sommersemester 2018) sind
,Traumapddagogik” und ,Achtsamkeit in Bildung, Beratung
und Gesundheitswesen”.

Fortbildungsangebote aktualisieren die bisherigen Kompe-
tenzniveaus: Dazu zéhlen Workshops, Seminare und modu-
lare Reihen. Sie sind Gberwiegend punktuell angelegt und
nach Bedarf von Lehrpersonen abrufbar. Mit dem Beschluss
des MaBnahmenpaketes zur Bildungsreform veréindert sich
nun auch der Blick auf die Fortbildung. Im Rahmen der
Schulautonomie obliegt es in Zukunft Schul- und Schul-
clusterleitungen, direkt fir die Schule bzw. den Schulcluster
maBgeschneiderte Fortbildungen an der Pddagogischen
Hochschule fir das Team anzufordern. Somit kann eine
gezielte Personal- und Schulentwicklung effektiver vorange-
trieben werden.

Herausforderung
Schulautonomie

Im Rahmen des Schulautonomiepaketes erhalten Pédago-
ginnen und Pédagogen, Leiterinnen und Leiter zukinftig
mehr Verantwortung und mehr Gestaltungsfreiheit for die
Schule bzw. den Schulcluster.

Die Kirchliche Pddagogische Hochschule steht hier im Ruf,
ein professioneller und verldsslicher Partner fir Schulen
zu sein. Basierend auf einem Entwicklungsplan der Schule
begleitet die KPH Schulentwicklungsprozesse, unter ande-
rem mit ihren Beratungs- und Entwicklungszentren, und
tragt mit bedarfsorientierten, mafigeschneiderten Fortbil-
dungen zur Weiterentwicklung der Standorte bei. Ange-
bote fir Fihrungskrdfte tragen zur Professionalisierung bei
und haben die Starkung von Managementkompetenzen
zum Ziel.

Ein Ausschnitt der Angebote fiir Schulen und Fohrungskréfte:

Schulentwicklungsprozesse (Unterrichts-, Organisations-
und Personalentwicklung) an Schulen werden durch
unsere Beratungszentren begleitet.

Fohrungskrdfte festigen ihre Rolle und erweitern ihre
Kompetenzen in mafBgeschneiderten Angeboten wie
Fihren.Motivieren.Gestalten, Experts Round Table,
Supervision fir Schulleiterlnnen, Praxis Organisations-
entwicklung, Gesundes Fihren.

Im Sinne einer erfolgreichen Personalentwicklung am Stand-
ort Schule gilt es auch, die Vielfalt der Kompetenzen der
Lehrpersonen wirksamer zu nutzen. Dies stérkt die Mag-
lichkeit, voneinander zu lernen, miteinander zu entwickeln
und den Schulalltag gemeinsam gelingend zu gestalten.
Die Schul- und Schulclusterleitungen sollen zukinftig mit-
tels eines elektronischen Portfolios einen besseren Uberblick
Uber die Kompetenzen und Stérken einzelner Lehrpersonen
erhalten. Gezielter Personaleinsatz und -entwicklung sollen
dadurch erméglicht werden.

Eine Studie zum Lernverhalten von Lehrpersonen (Voda-
fone-Stiftung, 2017) weist fir Pédagoginnen und Pada-
gogen — im Vergleich zu betrieblichen Mitarbeiterinnen
— eine Uberdurchschnitlich hohe Lernbereitschaft aus.
Lehrpersonen bezeichnen sich mehrheitlich als neugierig
und haben Freude an der Auseinandersetzung mit neuen
Themen. Lehrpersonen lernen am besten im Austausch
mit anderen. Des Weiteren artikulierten Lehrpersonen ihr
hohes Interesse, gerne gemeinsam mit der Schulleitung
ihre persénlichen Entwicklungsfelder identifizieren und
diskutieren zu wollen. Zukinftige Aufgaben sollen den
neuerworbenen Kompetenzen angepasst werden.



Hergqgforderung
Individuum

Um bedarfsgerechte Angebote in der Fort- und Weiterbildung
setzen zu kdnnen, muss aber auch den individuellen Bedirfnissen
und Potenzialen von Lehrpersonen Rechnung getragen werden.
Damit ist eine Orientierung der Fort- und Weiterbildung an
berufszyklischen Prioritéten von Lehrpersonen gemeint.

Nach dem Modell der Entwicklungsverléufe von Lehrendenbio-
grafien lasst sich nach Hubermann (1991) der Berufszyklus einer
Lehrperson in funf Phasen strukturieren:

Phase (7. bis 18. Berufsjahr)

In der Zeit des siebten bis achtzehnten Berufsjahres verzweigt sich die Entwicklung. Die unter-
schiedlichen Verlgufe héngen von persénlichen Eigenschaften, aber auch von gesellschaft-
lichen und schulischen Faktoren ab. Eine Gruppe durchlebt eine Zeit des Experimentierens
und der Ausdifferenzierung der Interessen. Die zweite Gruppe ist in dieser Phase geprégt von
Selbstzweifel und einer Neubewertung des Berufes.

Phase (19. bis 30. Berufsjahr)

Fir die erste Gruppe, sowie fir Personen der zweiten Gruppe, die diese Krise positiv Gber-
wunden haben, ist die vierte Phase vom neunzehnten bis zum dreifligsten Berufsjahr, geprégt
von Gelassenheit und einer gewissen Distanz. Die zweite Gruppe geht hingegen hdaufig in
eine resignative, wenig innovationsbereite Haltung, in Konservatismus, Zynismus und Desen-
gagement.

Phase (31. bis 40. Berufsjahr)

In dieser abschlieBenden Phase vom einunddreiBigsten bis zum vierzigsten Berufsjahr zeigen
beide Gruppen nachlassendes Engagement, die einen in Gelassenheit, die anderen in
Bitterkeit.



In der folgenden Ubersicht sind die Angebote der KPH Wien/Krems fir die jeweilige Gruppe kurz umrissen
(in Anlehnung an Graf, 2001; Hubermann, 1991; Schénknecht, 2004; Steger Vogt, 2013).

Wachstum 7.-18. BJ Experimentieren Fach- und persénlichkeitsbezogene Fort- und
Ausdifferenzierung Weiterbildung;
Neubewertung Vertiefung des Expertlnnenwissens im eigenen
Selbstzweifel Fach — fachdidaktische und fachwissenschaftliche

Fortbildungen
Lehrgéinge, z.B. Kunst- und Kreativpadagogik

Reife 19.-30. BJ Gelassenheit Beratung zur gezielten Erweiterung des
Distanz individuellen Kompetenzprofils
Konservatismus Angebote zur Erweiterung der Fachexpertise

Angebote fir Fihrungskrdfte
Beratung und Begleitung von Schulleiterlnnen
in Fragen der Personalentwicklung

Sdttigung 31.-40 BJ Gelassenheit Fort- und Weiterbildungen in Bereichen
Konzentration Selbstmanagement und Biografiearbeit
Selbstzufriedenheit Angebote fir Fihrungskréfte zur Motivation von

Mitarbeiterlnnen vor dem Ruhestand
Beratung und Begleitung von Schulleiterlnnen
in Fragen der Personalentwicklung



Neben den vielféltigen Bedarfslagen von Schulen
und dem individuellen Engagement unter Beriick-
sichtigung des beruflichen Lebenszyklus ist das
Thema der Digitalen Kompetenzen in Zukunft
relevant fir die Gestaltung von Angeboten.

Herausforderung
Digitalisierung

In dem Buch tber die Auswirkungen und Veréinde-
rungen der digitalen Bildungsrevolution (Drdger,
Moller-Eiselt, 2015) beschreibt Dr. Jérg Drdger,
ehemaliger Hamburger Wissenschaftssenator und
Vorstand der Bertelsmann Stiftung, die Auswirkung
von Digitalisierung auf Hochschulen und damit auf
die Ausbildung, Fort- und Weiterbildung. Dabei
geht er von der Préimisse aus, dass die Digitalisie-
rung die (Hoch-)Schullandschaft in éhnlichem Aus-
maf veréndern wird wie die Erfindung des Buch-
drucks oder die Industrielle Revolution.

Sich dem digitalen Wandel zu verschlieBen und
damit auch die Lebensrealitét von Studierenden und
Schilerinnen und Schiilern nicht in den Lernprozess
zu integrieren, ist ein Ansatz, der Dréger zufolge
nicht langfristig durchzuhalten ist. Hochschulen,
Schulen und  Weiterbildungseinrichtungen  sind
gefordert, aus der Digitalisierung in Verbindung
mit der Strategie der jeweiligen Bildungseinrichtung
Vorteile zu generieren. Bietet Digitalisierung doch
noch nie zuvor dagewesene Méglichkeiten, wie
zum Beispiel individuell auf die Kompetenzen des
jeweiligen Studierenden zugeschnittene Arbeitspa-
kete bei gleichzeitiger Steigerung der Studieren-
denzahlen. Aber auch die Anerkennung und Doku-
mentation von bereits erworbenen Kompetenzen
im Rahmen eines digitalen Kompetenzprofils, das
die Anrechnung von Kompetenzen und den Erwerb
von Studienabschlissen erleichtert. Als Beispiel
for die digitale Dokumentation von beruflichen
und persénlichen Kompetenzen, die eine Person
im Prozess des lebenslangen Lernens erworben
hat, seien Plattformen wie degreed.com erwdhnt.
Diese leisten einen wesentlichen Beitrag zu einer
realitdtsnéiheren Abbildung jener Kompetenzen, die
eine Person erworben hat. In dieser oder dhnlicher
Form kann Digitalisierung auch einen Beitrag zu
verbesserter Chancengerechtigkeit und sozialen

Aufstiegschancen leisten. Online Kurse, MOOCs (Mas-
sive Online open Courses) und Lernvideos erméglichen es
allen Menschen, disloziert und unabhéngig von ihrer sozi-
alen Herkunft zu lernen.

Egal ob Menschen in traditionellen Hochschulen, Weiter-
bildungseinrichtungen oder zuhause lernen, die Verschie-
denheit von Medien inkludiert sinnvoll eingesetzte digitale
Lésungen, die gegebenenfalls sogar traditionelle Lernfor-
mate ersefzen oder zumindest sinnvoll ergdnzen. Einen
noch stdrkeren Fokus auf Blended Learning Konzepte
zu legen erscheint auch fir die Fort- und Weiterbildung
ein sinnvoller Weg, der in Zukunft verstdrkt zu forcieren
sein wird. Dabei darf jedoch nicht aufier Acht gelassen
werden, dass Lehrpersonen, laut der bereits angefihrten
Vodafone Studie, den persénlichen Austausch und die
Interaktion in Présenzveranstaltungen Uberaus schétzen.
Ergénzend dazu erscheint es jedoch sinnvoll, die Inhalte
der einzelnen Seminare besser (i.e.: digital) abzubilden,
um die vermittelten Kompetenzen Gberprifen und doku-
mentieren zu kdnnen. Nur so ist eine zielgerichtete, stra-
tegische Personalentwicklung fur Schulleitungen méglich
und sinnvoll und fir die einzelne Lehrperson auch nach-
haltig motivierend.

Wie kann in Summe die Fort- und Weiterbildung der
Kirchlichen Péddagogischen Hochschule dazu beitragen,
Schulleitungen, Schulstandorte und einzelne Péddagogin-
nen und Padagogen zielgerichtet in der lebenslangen
Weiterentwicklung von Kompetenzen zu unterstiitzen? Pri-
méir vor allem durch ein Angebot von Fort- und Weiterbil-
dungsthemen, das zum einen interessant und relevant fir
die Zielgruppe ist, zugleich aber auch die Kernkompeten-
zen der Hochschule reflektiert und diese verstérkt. Wei-
ters durch eine verstarkte Kundenorientierung im Sinne
einer strategischen Beratung der Schulleitungen sowie
ein Abgleichen der Winsche und Bedirfnisse einzelner
Schulstandorte mit den Angeboten und Kernkompeten-
zen der Hochschule. Weiters ein noch stérkerer Fokus
auf berufshiografische Prioritdten in allen Formaten der
Fort- und Weiterbildung. Letztendlich eine Anreicherung
des Angebots durch technologiegestitzte Lernformate,
das sowohl die Verbesserung der digitalen Kompetenzen
der Lehrpersonen in den Blick nimmt als auch durch ver-
besserte Verfigbarkeit mehr Lehrpersonen zur Teilnahme
motiviert.
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Generally speaking, Austrian teachers are required fo engage in continuous professional
development throughout their career in order to extend, re-activate or enhance their
professional competencies. University Colleges of Teacher Training are required fo
provide learning opportunities for teachers such as seminars, workshops or entire
degree programs. As a result of the pending reforms of the Austrian school system,
the Institute for Continuous Education as well as the Center for Advanced Training
are challenged to devise formats tailored specifically to the needs of the individual
teachers and schools (or school clusters). In doing so, recent studies have described the
specific needs of teaching staff (depending on the stage in their career). It is evident that
digitization must be an integral part of this life-long learning process, in order to make

the learning experience lasting, efficient and transferable.



Bildun
auf der Grundlage |
religioser Menschenbilder

Nicolae Dura, Ursula Fatima Kowanda Yassin, Pavel Mikluscak, Ménika Solymdr

Bildung und Menschenbilder —
eine ineinander verwobene Beziehung

Bildung und Menschenbilder stehen in einer unmittelbaren Wechselbeziehung zueinander.
Das Vorversténdnis vom Menschen, von seiner Stellung in der Welt, von seiner Anlage und
seinen Féhigkeiten liegt jeglichem pddagogischen Bemihen zugrunde. Wieso ist der Mensch
bildungsbedurftig und bildungsfahige Warum und wozu braucht der Mensch Bildung? Wer nach
dem Sinn und Ziel, nach der Méglichkeit bzw. Notwendigkeit der Bildung des Menschen fragt,
stellt zugleich die Frage nach dem Wesen des Menschen, nach dem Ziel und dem Sinn des
menschlichen Lebens.

Die Organisation und Gestaltung von Bildungsprozessen enthélt Vorstellungen Gber die

l Entwicklung und Identitét des Menschen, Gber die Ziele und Gber die entsprechende Férderung des
Entwicklungsprozesses, Gber den richtigen Umgang mit dem Anderen, Gber die Sozialitét und Gber
die Leiblichkeit des Menschen. Allen Bildungsgeschehen wohnen, wenn nicht explizit offengelegte,
dann implizit gegenwéirtige Menschenbilder inne.

Wer dem Wesen des Menschen nachgeht, stoBt auf vielféltige Zugange, widersprichliche Befunde,
verfigbare und unverfigbare Dimensionen. Die Vorstellungen vom Menschen liefern kein abge-
schlossenes Bild. Sie sind vielféltig und diffus. Sie ergéinzen sich komplementdr, konkurrieren mit-
einander oder stehen zueinander in Widerspruch. Sie sind geprégt von existenziell-biographischen
Erfahrungen, von gesellschaftlichen und kulturellen Kontexten, von religiésen Uberzeugungen, von
medialen Vermittlungen, von wissenschaftlichen Erkenntnissen, von den Auseinandersetzungen mit
der Vergangenheit, von den Erwartungen an die Zukunft. Sie haben empirische und normative Ele-
mente zugleich. Sie werden gelebt als Entwiirfe menschlicher Lebenspraxis im Alltag und reflektiert
im Kontext mit den Grundfragen des Menschseins. Daher sind sie dynamisch, immer in Verdinde-
rung, immer im Werden.

Eine grundlegende Herausforderung der gegenwartigen Erziehungs- und Bildungswissenschaft ist
die Frage, wie die Bildung mit der Pluralitét und mit einer bestimmten Normativitdt des Versténd-
nisses vom Menschen umgeht. Im vorliegenden Beitrag geht es darum, eine Bildung im Horizont
pluraler religidser Menschenbilder zu reflektieren. So werden im Folgenden die Grundzige einer
Bildung auf der Grundlage christlicher — katholisch, evangelisch und orthodox — und islamischer
Menschenbilder vorgestellt, um zu fragen, wie sie zueinander stehen und wie sie miteinander den
Menschen im Bildungsprozess férdern.



Denn Bildung halt viel Versprechen in sich. Der Erwerb
von Kenntnissen und Kompetenzen, die Férderung vom
persdnlichen und sozialen Leben, die Beféhigung zur
Teilhabe, zum Nutzen und zur Verwaltung von Ressour-
cen, die Gestaltung von Entwicklungs- und Transforma-
tionsprozessen, die Uberwindung von gesellschaftlichen
Spannungen und Ungleichheiten haben alle mit dem
grofien Versprechen der Bildung, mit der Subjektwerdung
des Menschen zu tun. Menschsein und Subjektwerdung
sind mit der Bildung verflochten, doch fihren sie dariiber
hinaus. Der Ursprung und das Ziel der Bildung - die
grundsétzliche Frage der menschlichen Existenz — liegen
auBerhalb seiner selbst.

Mensch im Mittelpunkt —
Bildung aus der
evangelischen Perspektive

Die gegenwdirtige Bildungsdiskussion und -praxis steht in der
Spannung zwischen der Leistungsorientierung der Wettbe-
werbsgesellschaft, der Erméglichung einer selbstbestimmten
Lebensfihrung und der ganzheitlichen Entfaltung des ein-
zelnen Menschen sowie dem Streben nach Verwirklichung
nachhaltiger Lebensformen und friedlich-solidarischen
Zusammenlebens in einer pluralistischen Gesellschaft.

Eine evangelische Perspekfive nimmt die Komplexitét der
Herausforderungen und die gegenwdrtigen Spannungs-
felder der Bildung ernst, stellt dabei aber den Menschen und
was dem Menschen dient in den Mittelpunkt. Sie verlangt
eine wechselseitige ErschlieBung von theologischen und
padagogischen Sichtweisen fir die Bildung, die weder eine
deduktive Ableitung pédagogischer Handlung aus theolo-
gischen Prémissen noch ein Ausklammern theologischer
Dimension und religiéser Bildung bedeutet. Die Frage nach
Gott und nach der Transzendenz gehért zum Menschsein
ebenso wie die individuell-persénliche Entwicklungs- und
Lebensgeschichte des Menschen in aktuellen Lebenslagen
und -kontexten.

Ein evangelisch geprdgter Beitrag fir die Bildung orientiert
sich an einem christlichen Menschen- und Weltbild. Es gibt
kein einheitliches biblisch-theologisches Menschenbild, son-
dern eine Vielfalt von Aussagen Uber den Menschen. Es gibt
aber grundlegende Eckpunkte, welche die Grundzige eines
christlichen Menschenbildes bilden. Sie sind — in verkirzter
Form — in vier theologische Themenkreise zu fassen. Der
Mensch ist Geschépf und Ebenbild Gottes. Der Mensch
ist Sunder und von Gott entfremdet. Der Mensch ist befreit
und auch angesichts von seinem Versagen von Gott geliebt,
bejaht und angenommen. Der Mensch hat eine Hoffnung
auf die Vollendung in Christus.

Bildung und Menschsein héngen unmittelbar zusammen.
Das biblisch-christliche Menschenbild hat fir die Bildung
in mehrfacher Hinsicht weitreichende Konsequenzen (nach
Harle 2004):

Es verortet den Menschen in einem weiten Horizont und
begrenzt ihn damit zugleich auf das Maf des Mensch-
lichen.

Es motiviert dazu, gros vom Menschen zu denken, ohne
in Selbstiberschétzung zu verfallen.

Es gibt dem Menschen die Méglichkeit, aktiv am Leben
teilzunehmen und teilzuhaben und sein Leben in Freiheit
und Verantwortung zu gestalten.

Es zeigt, dass der Mensch mehr ist und zu mehr be-
stimmt ist, als er selbst aus sich — oder aus anderen —
machen kann.

Es stellt den Menschen in einen Lebenszusammenhang
und motiviert ihn, seine Fahigkeiten zum eigenen Wohl
und zum Wohl anderer zu entfalten.

Es macht den Wert eines Menschen unabhéngig von
der Leistung, die er erbringt.

Es leitet an zum achtungsvollen Umgang miteinander,
d. h. zum Respekt vor der Wirde jedes Menschen —
unabhéngig von Herkunft, Geschlecht, Religion, Alter,
Gesundheit efc. Respekt und Achtung gilt auch fir den
Umgang mit anderen Geschdpfen.

Es sensibilisiert fir die Unterscheidung zwischen
der unantastbaren menschlichen Wirde und
der gleichwohl bestehenden Maglichkeit, durch
schweres Versagen diese Wirde zu missachten.

Es ermutigh zum Entdecken, Entwickeln und
Fordern eigener und fremder Begabungen und
weckt so Freude an Leistung und am Gelingen.

Es erdffnet eine Vielfalt von Lebensmdglichkeiten
und Dankbarkeit fir das Leben trotz der Gebro-
chenheit menschlicher Existenz.

Bildung hat aus evangelischer Sicht immer eine
kritisch-reflexive Funktion. Sie initiiert Verdnderun-
gen und neue Erkenntnisse. Sie bewahrt davor, die
Vorstellung vom Menschen und von der Bildung zu
einer ldeologie zu machen. Sie hélt die Frage nach
den Menschenbildern der Bildungsvorstellungen und
-prozesse wach, um immer wieder daran erinnert zu
werden, dass Bildung mit Menschen zu tun hat.

Bildung ist aus evangelischer Sicht ein menschliches
Werk. Den Menschen begleitet sie lebenslang, aber
ihr Versprechen — die Subjektwerdung des Menschen
— kann sie nicht einlésen.



Bildung aus katholischer Sicht grindet im positiven bib-
lischen Bild des Menschen, der als geliebtes Geschépf
und unverfigbares Ebenbild Gottes gesehen wird (DBK,
2016, 12). Daher geht es in der Bildung um harmonische
Entfaltung der kérperlichen, geistigen und sittlichen Anla-
gen des Menschen (GE 1).

Spezifisches Bildungsversténdnis aus dem Geist des Evan-
geliums betont Vorrang des Menschen vor ékonomischen
Belangen (Papst Franziskus, 2013, 55). Es geht darum,
die Person des zu Bildenden in ihrer Ganzheit zu respek-
tieren und eine Vielfalt an Kompetenzen zu entwickeln:
Kreativitdt, Vorstellungskraft, die Fahigkeit, Verantwor-
tung zu Gbernehmen, Liebe zur Welt, Gerechtigkeitssinn,
Mitgefohl (Kongregation fir das Katholische Bildungs-
wesen, 2014, 20).

Die Bildung aus dieser Perspektive meint den Entfal-
tungsprozess, der zwar durch andere anzuregen und zu
unterstitzen ist, der aber letztlich auf die Beféhigung zu
verninftiger Selbstbestimmung und zur Freiheit des Den-
kens, Urteilens und Handelns abzielt. Der Bildungsbegriff
hebt dann auf die Erfahrungs- und Urteilsféhigkeit des
Menschen, auf sein Selbst- und Weltversténdnis ab, das
sich aufgrund von Wissen und Einsicht gebildet
hat (DBK, 1993, 8).

In der Bildungsarbeit gilt, alle Bereiche des Mensch-
lichen anzusprechen, Empfinden mit Intellekt,
Willenskraft mit Phantasie, Kérper mit Sinnen, um
die kognitiven mit den emotionalen, den prag-
matischen und den sozialen Dimensionen zu ver-
binden und damit nicht nur Wissen und Fertig-
keiten, sondern auch Werte und Handlungen zu
vermitteln. Einerseits geschieht die Bildungsarbeit
in Aneignung und Auseinandersetzung mit Inhal-
ten, um das Bestehende zu erschlieBen und die
Zukunft im Blick zu haben. Andererseits bemiht
sich die Bildung um vertiefte Erkenntnis der Wirk-
lichkeit, um ihre transzendente Dimension und
den religidsen Sinn des Lebens zu erschliefen
(Kongregation fir das Katholische Bildungswe-

sen, 2010, 172).

In einer solchen Bildung verbinden sich die Erkennt-
nisse der Wirklichkeit mit der ethischen Reflexion,
um Urteilskraft und Kriterien zur ethischen Orien-
tierung zu erwerben (GS 62).

Der Bildung kommt weiter eine Schlusselfunktion fir
die Verwirklichung gesellschaftlicher Teilhabe zu, da sie
entscheidende Voraussetzungen for die Ubernahme von
Verantwortung fir sich selbst und fir die Gemeinschaft
schafft (GS 75).

Bildung in katholischer Perspektive kann als Lebensform
verstanden werden, als von einer Mitte gestaltetes Leben,
rickgebunden an eine Wertordnung, die dem Lebensvoll-
zug in all seinen AuBerungen Form und Stil verleiht (DBK,
1993, 8).

Gott ahnlich werden -
Bildung aus der orthodoxen
Perspektive

Die Orthodoxe Theologie ist von einem optimistischen
Menschenbild gepragt. Darin ist der Mensch zuallererst
ein Abbild Gottes, mit der Méglichkeit, Gott dhnlich zu
werden. Der Mensch ist kein Produkt des Zufalls, sondern
der Liebe Gottes und er ist besténdig auf der Suche nach
seinem himmlischen Vater.

Wir verehren Gottes Sohn, die Mutter Gottes und die
Heiligen durch lkonen, die wédhrend der Gottesdienste
beweihrduchert werden. Dabei umhillt der Weihrauch mit
seinem Duft auch die anwesenden Glaubigen als Abbil-
der Gottes und lebendige lkonen. Denn: ,Du hast ihn
(den Menschen) nur wenig geringer gemacht als Gott (die
Engel, LXX), hast ihn mit Herrlichkeit und Ehre gekrént”
(Ps 8,5-6).

Der Mensch ist ein psychophysisches Wesen, dessen Leib
von Gott aus Erde erschaffen wurde und dessen Seele
ihm Gott gegeben hat. So wissen wir, dass nach dem Tod
,der Staub auf die Erde zurickfallt als das, was er war,
und der Atem zu Gott zuriickkehrt, der ihn gegeben hat”
(Koh 12,7). Der Leib ist sterblich, weil er aus ,Staub vom
Erdboden” erschaffen wurde, wihrend die Seele ,Leben-
satem” (Gen 2,7) unsterblich ist, weil sie von Gott erhal-
ten wurde. Der menschliche Leib, ,Tempel des Heiligen
Geistes” (2. Kor 6,19), erhdlt seinen vollen Wert durch die
Menschwerdung und die Auferstehung Christi.

Der Mensch gehért sowohl der materiellen als auch der
spirituellen Welt an. Die beiden Elemente — Kérper und
Seele - bilden eine Einheit und finden sich in jeder einzelnen
Person wieder. Durch sein Wesen, seine Wirde und sei-
nen Sinn in der Welt, wird der Mensch Uber alle anderen
Lebewesen erhoben. Als kreatives, schépferisches Wesen
soll er die Natur verwalten und pflegen und spéter auch



Rechenschaft dariber ablegen: ,Gott, der Herr, nahm
also den Menschen und setzte ihn in den Garten von
Eden, damit er ihn bebaue und hite.” (Gen 2,15).

Wir wurden fir das Paradies geschaffen und tragen in
uns die tiefe Sehnsucht nach Erfillung und Seligkeit. Nach
dem Stndenfall hat der Mensch diesen Zustand verloren
und sich von Gott entfernt. Durch die Menschwerdung,
Kreuzigung und Auferstehung Christi erhielt der Mensch
wieder Zugang zum Paradies. Der Optimismus, als
Lebensfundament der orthodoxen Tradition, stellt Got-
tes Botschaft und seine Liebe in den Mittelpunkt. Es geht
nicht um die Klérung einer Schuld, sondern um die Folgen
des Sundenfalls und deren ,Behandlung”, beispielsweise
durch Gebet und Fasten. Das Gute ist fir das Wesen des
Menschen der natirliche Zustand: Liebe, Glaube, Tugen-
den. Der hl. Efrem der Syrer (t 373) bezeichnete nicht die
Natur des Menschen als schlecht, sondern die menschli-
chen Angewohnheiten als solche.

Der Mensch besitzt einen freien Willen als Geschenk Got-
tes. Er verwendet seine Freiheit auch in seinem Verhdltnis
zu Gott, er kann den Willen Gottes erfillen oder nicht, er
kann die gotilichen Gebote respektieren oder nicht. Der
orthodoxe Christ versteht Freiheit nicht als Akt der Befrei-
ung von moralischen Normen, sondern als Verwurzelung
im Guten und in der Erkenntnis der Wahrheit (Joh 8,32).
Durch die drei Eigenschaften der Seele — Vernunft, Wille
und Gefihle — haben wir die Méglichkeit zu denken und
uns zu entscheiden zwischen Gut und Bése.

Bei diesen Entscheidungen ist Bildung, ist eine religidse
Erziehung ,nicht nur ein Mittel zum Wissenserwerb oder
zur Eingliederung des Menschen in das Leben der Gesell-
schaft, sondern auch Erziehung der Person im Einklang
mit der Vorsehung des Schépfers” (Korl kov 2013, 179).
Eine vollsténdige Bildung (von Kopf, Herz und Hand)
schenkt dem Menschen Selbstbewusstsein, hilft ihm seine
Wiirde zu erkennen und die eines jeden anderen zu schét-
zen. Eine religidse ,Erziehung bezieht sich nicht allein auf
das, was der Mensch ist, sondern auch auf das, was er
sein sollte, und auf das AusmaB seiner Verantwortung”
(Enzyklika, 2016, 44). Die Bildung, die Erziehung darf
nicht auf Zwang und Nétigung, sondern unbedingt auf
Liebe aufgebaut sein (Alfeyev, 2017, 113).

Gott erdachte den Menschen als Beziehungswesen und
erkannte, dass er nicht allein sein sollte (Gen 2,18). So
spiegelt sich in der christlichen Familie die Liebe der Hei-
ligen Dreieinigkeit wider. Gemé&fB des orthodoxen Glau-
bens die Familie offenbart uns etwas aus dem Geheimnis
der Heiligen Dreieinigkeit. ,Der Mensch ist ein dialogi-
sches Wesen” (Sténiloae, 1994, 153), er hat dariber hin-

aus auch andere Beziehungen: zu seinen Mitmenschen,
Gott und der Umwelt. Als Fundament der menschlichen
Gemeinschaft bleibt das Gebot der Nachstenliebe beste-
hen (Mt 22, 37-40; Joh 13,34-35). Sie ist das Gegen-
stiick zur Gottesliebe.

Die Wiedergeburt des Menschen in Christus wird durch
die Taufe durchgefuhrt. Dann beginnt ein Gehen — in und
durch die Kirche — auf dem Pfad des Heils, mit Hilfe der
géttlichen Gnade, durch den Glauben und gute Werke als
Kinder Gottes, als Freunde Christi bis zur Vergétilichung.

Das menschliche Wesen braucht und ist féhig fir die Bil-
dung. Sie erméglicht ihm, dass der Blick und die Bezie-
hung auf die Welt, auf den Mitmenschen und auf sich
selbst kein leeres Starren bleibt, sondern zum respeki-
vollen Staunen und Schauen wird. Im Geist der &ster-
reichischen Okumene hat Bildung ,wesentlich mit Men-
schenwirde, Gerechtigkeit und Freiheit zu tun und muss
darum Allgemeingut bleiben” (Sozialwort, 2005, 22). Als
Christen brauchen wir dafir nicht nur Fachexpertinnen,
sondern Berufene, die fir ihren Glauben und ihre Kinder,
ihre jungen Menschen brennen.

Selbstverantwortung und
Gottesvertrauen— Bildung aus
der islamischen Perspektive

Der Mensch wurde ,,... in bester Gestaltung ..."
mit positiven physischen und mentalen Eigenschaf-
ten erschaffen (Asad, 2011, S. 1172, nach Koran
95/4) und ist als Geschépf Allahs in seiner Wirde
ausgezeichnet (Ramadan, 2012, S.83). Der Islam
kommt der Fitra, der natirlichen Veranlagung des
Menschen, entgegen, die von einem grundséitz-
lichenGlaubendieses GeschépfesaneinenSchépfer
ausgeht (Kowanda-Y., 2011, .54, nach Koran 7/172).
Der Mensch wurde mit der Verwaltung der Schép-
fung als Chaliifa betraut (2/30) und somit auf den
Prifstand gestellt, ob er den Ansprichen eines
verantwortungsvollen Umgangs mit dieser Macht
gerecht wird oder sie ausnutzt (Abdul Hamid, 2011,
S.76-84). Er kann, wenn er an sich arbeitet und
bewusst lebt, in sich die besten Anlagen verwirkli-
chen oder, wenn er den eigenen Begierden nach-
gibt, Schaden bewirken (Koran, 103/2-3, 91/7-10;
Falaturi, 1996, S.17). Der Satan stellt dabei eine
Versuchung dar, gegen die der Mensch durch
die Barmherzigkeit Allahs gewappnet ist (Falaturi,
1996, S.17).



Durch seine Vernunftbegabung ist er imstande abzuwégen,
welche Konsequenzen seine Handlungen haben und ist
dazu aufgefordert, sich ethisch weiter zu entwickeln (Fala-
turi, 1996, S.18). Um dahingehend sein ganzes Potential
auszuschépfen, bedarf es der Lauterung (Tazkiyya) und
der Abdeckung von Bedirfnissen auf kérperlicher, geis-
tiger und seelischer Ebene in einer ausgewogenen Form
(Bauer, 2016, 5.99-102). Da der Mensch vernunftbegabt
ist, wird er im Koran dazu aufgefordert, seinen Intellekt
zu steigern. Er soll nachdenken, hinterfragen (16/4), nach
Wissen streben (2/31), an seinem Glauben arbeiten, sich
Gottes bewusst sein und dankbar sein (46/15). Began-
gene Fehler sind nicht endgiltig — denn der Mensch ist von
Natur aus schwach (4/28) — und Sinden kénnen verge-
ben werden. Sie stellen somit eine Méglichkeit zu Selbst-
reflexion und Persénlichkeitsentwicklung dar. Die Bitte um
Vergebung ist Bestandteil der menschlichen Natur und
Teil von Gottes Plan, denn, so wurde Uberliefert: ,(...)
hatte ich (Allah) gewollt, dass ihr sindenfrei seid, so hétte
ich ein anderes Volk erschaffen (...).". Eigenverantwort-
lichkeit bildet im Hinblick auf den Tag der Abrechnung
die Grundlage fir ein bewusstes Leben und findet seine
Krénung im barmherzigen Handeln gegeniber allen
Geschoépfen (Kowanda-Y., 2011, S.142-148) ,Der wahre
Gléubige wiinscht seinem Bruder, seiner Schwester, was
er sich selbst wiinscht.”, so lautet es in einer Uberlieferung
des Propheten Muhammad und: ,Der Beste unter euch ist
derjenige, der am nitzlichsten fir die Menschen ist.” Die-
jenigen, ... die ihr Glauben erlangt habt ...” (49/11) sind
dazu aufgefordert hilfsbereit und wertschétzend zu sein,
ihre Taten bewusst zu setzen (49:11-12), Armen
zu helfen, Waisen aufzunehmen, Reisende zu ver-
sorgen (2:177), die Mit-Schépfung zu bewahren
(6:102; Falaturi, 1996) und zwischen Streitenden
zu vermitteln (49/9). Der Respekt gegeniiber Men-
schen anderer Religionen und Weltanschauungen
bedeutet Respekt gegeniber Allahs Willen, denn
Vielfalt ist gottgewollt (Shakir, 2013, nach Koran
49/13). In seiner Existenz und der religidsen Pra-
xis ist der Mensch auf den Schépfer und die Natur
angewiesen (Kowanda-Y., 2011, S.62-68). Rechtlei-
tung wird von Allah gewdhrt, doch es obliegt dem
Willen des Menschen, ob er sich leiten lésst oder
nicht. Im Gebet bittet er Allah um die selbige und
um Hilfe bei Entscheidungen (Istichaara-Gebet)
und in der Gemeinschaft findet er Beistand und
Beratung. Bei Entscheidungen ist es die Absicht, die
zahlt, denn — so lautet es in einer prophetischen
Uberlieferung — ... die Taten werden gemdB der
Absichten gerechnet ..." und das Ergebnis liegt
nicht in der Hand des Menschen.

Religiose Dimension
des Menschseins und
interreligiose Kompetenz

Vier dargestellte Positionen zur Bildung auf der Grundlage
religidser Menschenbilder — katholisch, evangelisch, ortho-
dox und islamisch — weisen Unterschiede auf, jedoch haben
sie klare gemeinsame Uberzeugungen: dem Menschen
wohnt von Gott her die unantastbare Wirde inne. Daher
hat die Bildung ganzheitliche Férderung des Menschen in
seiner Subjektwerdung als auch in seinen Beziehungen zu
Mitmenschen, zur Mitwelt und zu Gott zum Ziel.

Die religise Bildung als Beféhigung zur kompetenten Ausei-
nandersetzung mit den religiésen Dimensionen des Mensch-
seins und mit den Themen und Fragen der Religionen hat
folglich einen festen Platz an der Kirchlichen Pédagogischen
Hochschule Wien/Krems und interreligi¢se Kompetenz der
Lehrerinnen und Lehrer ist eines ihrer Bildungsziele.
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Education and the conception of mankind are directly interrelated. The conception of mankind, its place in the world,
as well as the question of individual skills and abilities are inherent in and underlying principles of every pedagogical
endeavor. The four depicted beliefs towards education on the basis of their religious conception of mankind through the
lenses of the Catholic, Protestant, Orthodox and Islamic faiths, display differences but also have one fundamental belief in
common: God has blessed every human with a sacrosanct dignity. For this reason, education aims at a holistic approach
in facilitating people in their growth, as well as in their relationships with other people, the world and God. Religious
education enables students to competently contribute to the religious issues of human existence and all associated
matters and consequently features prominently in the University College of Teacher Education Vienna/Krems. Similarly,
providing (future) teachers with solid inter-faith competencies is a central learning objective for all students.



Padagogische Trends in der
Grundschule

Maria Fast, Franz Hammerer

Die Grundschule ist der pddagogische Raum fir die Grundlegung der Bildung, um wichtige Vor-
aussetzungen fir die Teilhabe am kulturellen und gesellschaftlichen Leben zu entwickeln. Sie ist
als Schule fir alle konzipiert. Erkenntnisse aus der Lehr-Lernforschung weisen deutlich darauf hin,
dass Lernen als individueller Aneignungsprozess gesehen werden muss und daher Schule und
Unterricht vom Kind aus zu denken sind. Die Grundschule als Schule fir alle Kinder nimmt sich
dieser Aufgaben an und versucht, einen Lebens- und Erfahrungsraum zu gestalten, in dem die
aktive Weltaneignung aller Kinder méglichst optimal unterstitzt wird. So steht sie vor einer Fille
von Herausforderungen, die betrdchtliche Auswirkungen auf das Leben und Lernen in dieser
Bildungseinrichtung haben.

1 Schule — mehr als ein Ort der
Wissensvermittlung

Versteht sich Schule als ,polis” (Hartmut von Hentig 2003, S. 222), als eine Gemeinschaft, in der
die tragenden Werte unserer Gesellschaft — ,Humanitét, Solidaritét, Toleranz, Frieden, Gerech-
tigkeit und Umweltbewusstsein” (Lehrplan der Volksschule 2012, S. 15) — zur Geltung kommen
sollen, in der die jungen Menschen lernen kénnen, was ein friedliches, gerechtes, verantwort-
liches Zusammen-leben, auch mit allen damit verbundenen Schwierigkeiten, bedeutet, dann
muss die Schule ein Ort des Demokratielernens sein. Demokratie und Schule sind wechselseitig
aufeinander angewiesen. Das bedeutet, dass schon in der Grundschule die Mitwirkung an der
Gestaltung einer gerechten und fir alle Menschen lebenswerten Welt geibt werden muss.
Es gilt vom ersten Schultag an, Mitwirkungsméglichkeiten der Kinder an der Gestaltung des
Unferrichts, des Schullebens und der in der Schule gepflegten Umgangsformen aufzugreifen
und durch angemessene Beteiligungsformen weiter zu entwickeln. Nur so kénnen die Schile-
rinnen und Schiler auch die Erfahrung machen, dass ein gelingendes Zusammenleben Regeln
und Ordnungen erfordert, die z. B. im Rahmen eines ,Klassenrats” oder ,Schilerinnen- bzw.
Schilerparlaments” aufgestellt bzw. diskutiert werden.

Die Schule selbst muss ein Vorbild der Gemeinschaft sein, zu der und fir die sie erzieht. Der
wertschédtzende Umgang miteinander, gewaltfreie Konfliktlésung oder der sorgsame Umgang
mit Sachen dirfen nicht nur postuliert, sondern missen gemeinsam vertreten und im Alltag
gelebt werden. Grundlegend ist dabei, dass die Kinder die Erfahrung machen kénnen, dass
es auf sie ankommt, dass sie gebraucht werden und die Gemeinschaft auf sie zahlt. Ein gutes
Schulklima hat mit Identifikation aller Beteiligten zu tun: Hier gehére ich hin — hier bin ich wichtig



— hier werde ich gesehen — hier bin ich sozial eingebunden — hier fihle ich mich wohl. Soziale
Eingebundenheit ist wesentlich fir das Gelingen von Gemeinschaft und Basis fir die Grund-
haltung, die Unferschiedlichkeit und Vielfalt der Menschen als Reichtum anzusehen und zu
erkennen, dass Schwdchere geschitzt werden missen. Auf diesem Weg kann Schule Kindern
Lebenszuversicht mitgeben. (vgl. Schulverbund Blick Gber den Zaun 2007, Burk & Deckert-
Peaceman 2006)

Aus diesen Uberlegungen lésst sich ableiten, dass das Kerngeschaft von Schule tber Unterricht
hinausreicht und der Fokus auf Lernen und miteinander Leben gerichtet werden muss. Dafir
bietet die Ganztagsschule geeignete Rahmenbedingungen. Die Einrichtung von ganztégigen
Bildungseinrichtungen ist eine Antwort auf die sich stark verdndernden Arbeits- und Lebens-
welten der Familien und zahlt aktuell zu den ,Innovationsantreibern im Bildungsdiskurs”. (Imm-
hauser 2016, S. 3) Dies trifft vor allem dann zu, wenn die Umsetzung der Ganztagsschule
nicht blof3 eine Erweiterung des Schulbetriebs Gber den ganzen Tag bedeutet, sondern diese
Organisationform als Chance gesehen und genutzt wird, den Bildungsauftrag der Schule in
umfassender Weise umzusetzen.

Zwar erleben aktuell viele Schulen die Transformation von der Halbtagsschule zur Ganztags-
schule nicht zuletzt durch Rédume, die das Leben und Lernen nicht ausreichend unterstitzen,
als grofie Herausforderung. Jedoch nehmen die Beispiele zu, die Uberzeugend aufzeigen,
dass die Ganztagsschule gelingen kann. Die verschrénkte Form der Ganztagsschule bietet
die Chance der Erprobung neuer Zeitrhythmen jenseits des herkémmlichen 50-Minuten-Takts.
Neue Zeitrhythmen erméglichen eine Entschleunigung und dies kann zu besserem Verstehen
fohren, mehr Selbsttatigkeit zur Erhdhung echter Lernzeit — ein Qualitétsmerkmal guten Unter-
richts. Diese werden dann besonders wirksam, wenn sie die Balance zwischen der notwen-
digen Eigenzeit und der Systemzeit gewdhrleisten. Ganztagsschule heift Lernen, Bewegen,
Spielen, Toben, Verweilen, Reden, Essen und vieles mehr. Damit die Eigenzeit nicht durch die
Systemzeit — der ganze Tag wird von Erwachsenen fir die Kinder durchgeplant — erdriickt wird,
ist die ungelenkte Freizeit von besonderer Bedeutung. Sie gibt Freiraum fir informelles Lernen,
for den Aufbau und die Pflege von Freundschaften, erétfnet Méglichkeiten, sich nach eigenem
Interesse, nach Lust und Laune in den fir die Freizeit vorgesehenen Réumen frei bewegen und
beschaftigen zu kénnen. (vgl. Koch 2012, S. 49ff) Es ist unibersehbar, dass die Ganztags-
schule ein hohes soziales Potential enthélt — noch wird es nicht ausreichend ausgeschépft.

Die Grundschule versteht sich als Schule fir alle Kinder — gleich welcher Herkunft und wel-
cher Leistungsfahigkeit — und macht sich zur Aufgabe, mit den unterschiedlichen Bildungsvor-
aussetzungen, Interessen und Leistungsméglichkeiten der Schilerinnen und Schiler produktiv
umzugehen und die bestmégliche Entfaltung ihrer Potentiale auf allen Seins-Ebenen zu ermég-
lichen. Mit besonders weit reichenden pédagogischen und auch réumlichen Verénderungen
verbunden ist Entwicklung der Grundschule zu einer inklusiven Schule. Eine inklusive Schule,
in der Schilerinnen und Schiler mit ganz unterschied-lichen Unterstitzungs- und Férderbe-
darfen — begleitet von multiprofessionellen Lehrendenteams — gemeinsam, jedoch auf unter-
schiedlichen Wegen und mit unterschiedlichen Zielen lernen kénnen, kann gelingen, wenn die
Verschiedenheit als Potential genutzt (vgl. von der Groeben 2008) und Unterricht unter dem
Anspruch ,Gemeinsam verschieden lernen” (Bénsch 2012) und durch den Einsatz grundschul-
gemaBer Lernformen wie Lernen im Spiel, offenes Lernen, projektorientiertes Lernen, entde-
ckendes Lernen, informierendes Lernen, wiederholendes und ibendes Lernen gestaltet wird.



Jeder Grundschulunterricht, der sowohl dem Kind als Individuum mit seinem Grundbedirfnis
nach Autonomie, Kompetenz und Eingebundensein als auch den in kultureller Ubereinkunft von
der Gesellschaft gestellten und Uber den Lehrplan und die Bildungsstandards formulierten
Ansprichen gerecht werden will, bewegt sich im Spannungsfeld von Freiheit und Bindung,
Lernbedirfnissen und Lernerfordernissen, individuellem Arbeiten und gemeinsamem Problem-
l6sen, Selbstbestimmung und Anleitung, Offenheit und Geschlossenheit. Die Gesamtqualitéit
von Unterricht ist weitgehend davon abhéingig, ob es gelingt, Uber unterschiedliche Lernformen
vielseitiges Lernen anzuregen und damit sowohl grundlegende Ziele bzw. tragfdhige Grundla-
gen fir alle zu sichern als auch die einzelnen Schilerinnen und Schiler in der Entfaltung ihrer
individuellen Neigungen, Féhigkeiten und Fertigkeiten zu férdern und damit eine umfassende
Entwicklung auf allen Seinsebenen zu unterstitzen.

Buholzer(2015)siehtim ,adaptiven Unterricht” einengangbarenundzielfohrenden Weg, firjedes
KindbestmaglichelernangebotebereitzustellenunddamiterfolgreichesLernenaufdemijeweiligen
Entwicklungsstand zu erméglichen. Adaptiver Unterricht geht von der Erkenntnis aus, dass tber
einen klassischen Unterricht, der meist nach der 7-g-Logik funktioniert — ,alle gleichaltrigen
Schiler haben zum gleichen Zeitpunkt beim gleichen Lehrer im gleichen Raum mit den gleichen
Mitteln das gleiche Ziel gutzu erreichen” (Helmke 2013, S. 36) -, das Lern- und Leistungspotential
des einzelnen Kindes nicht erreicht und ausgeschépft werden kann. Vielmehr bedarf es vielfélti-
ger Differenzierungsmafinahmen, einer Anpassung der methodischen Zugénge und Strategien,
wenn bei méglichst vielen Schilerinnen und Schilern ein Optimum an individuell erreichba-
ren Lernfortschritten erzielt werden soll. Die grofie Herausforderung fir die Lehrpersonen

liegt in der méglichst optimalen Passung zwischen der individuellen Lernausgangslage und
dem Lernangebot, also Unferricht an die lernrelevanten Unterschiede zwischen den Schilerin-
nen und Schilern anzupassen. Dafur gestalten Lehrpersonen in den letzten Jahren zunehmend
didaktisch-methodisch durchdachte komplexe Lernumgebungen mit individuellen und gemein-
schaftlichen Anteilen.

Fur die Umsetzung eines adaptiven Unferrichts eignen sich bestimmte Unterrichtsarrange-
ments wie die Planarbeit besonders gut. (vgl. Krammer u.a. 2007) Dieses Unferrichtssetting
tritft man in der Praxis in unterschiedlichen Varianten an, es strukturiert in der Regel eine lén-
gere Unferrichtsphase und verbindet einzelne Methoden miteinander. In vielen Grundschul-
klassen werden Wochenpléne als Instrument fir differenzierte Lernangebote herangezogen.
Meist wird das Arbeitspensum von ungeféhr einer Woche aus verschiedenen Féchern in einen
Arbeitsplan integriert. Diese Arbeitspléne sind von den Lehrpersonen so vorbereitet, dass sie
auf die kompetenzorientierte Jahresplanung, den entsprechenden Lehrplan bzw. die Bildungs-
standards abgestimmt sind. Ein grofer Vorteil ist die Méglichkeit, Aufgaben und Aufgaben-
wege zu differenzieren, sodass individuell unterschiedliche Zugénge fir verschiedene Lernty-
pen bzw. Lernkandle eréffnet werden. Schilerinnen und Schiler, die das vorgesehene Pensum
erarbeitet (und falls verlangt mit einer Lernkontrolle abgeschlossen) haben, bekommen den
ndchsten Plan und fahren so nahtlos weiter. Je nach individuellem Lerntempo kann dies vor
Ende der Woche oder auch nach mehr als einer Woche sein. So eingesetzt ist die Planarbeit
ein Weg, auch in sehr heterogenen Gruppen individuelle Kompetenzen aufzubauen und damit
auch zum Ausgleich von Benachteiligungen beizutragen.

Vorbedingung fir die Gestaltung eines adaptiven Unterrichts sind diagnostische Informationen,
d. h. das Erkennen von Ressourcen, Féahigkeiten und individuellen Bedurfnissen der Lernen-
den. Sich in die Perspektive von Lernenden hinein zu versetzen und von hier aus anspruchsvolle
und differenzierte Lernangebote zu gestalten, gehdrt wohl zu den anspruchvollsten Aufgaben



einer Lehrperson. Nur wenn Lehrende Lernprozesse und Ergebnisse genau beobachten, erhal-
ten sie Informationen fir die Lernbegleitung und kénnen die Schilerinnen und Schiler im Ler-
nen beraten. Diagnose wird in den Dienst der individuellen Férderung gestellt. (vgl. Buholzer
2015; Gétz 2015)

Im Bildungs- und Erziehungsauftrag der Grundschule kommt der Entfaltung der Persénlichkeit,
der Entwicklung von Selbsténdigkeit, Selbstbestimmung und Selbstverantwortung besondere
Bedeutung zu. Franz E. Weinert postuliert schon 1982 in diesem Zusammenhang in einem
Beitrag Uber ,Selbstgesteuertes Lernen als Voraussetzung, Methode und Ziel des Unterrichts”:
Wer die Autonomie und Mindigkeit des Menschen sowie die Erziehung zu lebenslangem
Lernen als Ubergeordnete padagogische Ziele verbindlich akzeptiert, wird der Férderung des
selbstgesteuerten Lernens in der Schule besondere Aufmerksamkeit widmen mussen.” (Wei-
nert 1982, S. 103).

Alle Formen offenen Unterrichts zielen explizit auf den ,selbsttétigen Bildungserwerb” (Lehr-
plan der Volksschule 2012, S. 15). In offenen Lernsituationen stehen die individuellen Lernvor-
haben und Lernwege der Schiilerinnen und Schiler im Vordergrund, also die Méglichkeit, Inte-
ressen und Neigungen zu entfalten, sich (so weit wie mdglich) selbsténdig Wissen und Kénnen
anzueignen, Lernprozesse selbst zu initiieren, zu planen, erfolgreich zu organisieren und zu
regulieren, und zwar individuell und in Kooperation mit anderen. Offenes Lernen basiert auf
einem gemdBigten konstruktivistischen Lernverstéindnis. So beschreiben z. B. Speck-Hamdan
und Dallinger (2012, S. 251) ,Lernen als einen aktiven, selbst gesteuerten Prozess, der auf vor-
handenen Erfahrungen aufbaut, sich individuell und in sozialen Beziigen vollzieht und dabei
von Emotionen und anderen situativen Gegebenheiten beeinflusst wird.” Lernen ist also ,ein
hochst individueller Vorgang, in dem die Lernenden ihre Entwicklung aktiv gestalten und das
Wissen iber die Welt durch eigenes Handeln aktiv konstruieren” (Buholzer 2015, S. 40).

An der KPH Wien/Krems wird seit vielen Jahren das Modell der Freien Lernphase konzep-
tionell bearbeitet und weiterentwickelt (vgl. Hammerer 2012). Freie Lernphasen sind Unter-
richtsphasen, in denen die Schilerinnen und Schiler méglichst ein bis zwei Stunden pro Tag
weitgehend selbsténdig (und ohne schriftlichen Aufgabenplan) in einer von der Lehrperson
vorbereiteten Lernumgebung mit einer Vielzahl an didaktischen Lernmaterialien (Material-
serien) und Lernaufgaben, die auf bestimmte Lehrplaninhalte bzw. Kompetenzbereiche bezo-
gen sind, oder auch an selbst gewéhlten Themen und Aufgaben nach ihren Interessen arbeiten.
Die Kinder entscheiden, ob sie allein oder mit anderen Schilerinnen und Schilern gemeinsam
arbeiten, auch den Arbeitsplatz wahlen sie selbst aus. Die Schilerinnen und Schiler kénnen
in dieser offenen Lernsituation in ihrem individuellen Tempo und auf unterschiedlichen Lern-
wegen — meist auch mit der Méglichkeit der Selbstkontrolle — arbeiten. Sie lernen dabei sich
erreichbare Ziele zu setzen, ihre Arbeit selbst zu planen und reflektieren und dafir geeignete
Verfahren und Formen einzusetzen. Eine besondere Wirkkraft kénnen offene Lernsituationen
in jahrgangsgemischten Klassen (Mehrstufenklassen) entfalten.

Unterricht wird aus konstruktivistischer Sicht dann als erfolgreich bezeichnet, wenn neben der
Befriedigung der Grundbedurfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit
vor allem auch ein tiefgehendes Versténdnis der Schiilerinnen und Schiler fir die fachlichen Inhalte
erreicht werden kann. Dies erfordert eine Gestaltung von Lernumgebungen, in denen Lernende
zum vertieffen Nachdenken und zur aktiven mentalen Auseinandersetzung mit den jeweiligen
Unterrichtsgegensténden angeregt werden. Aus lernpsychologischer Sicht bedeutet dies, dass
bestehende Wissensstrukturen veréindert, erweitert, vernetzt, umstrukturiert oder neu gebildet



werden sollen. Dies wird mit dem Begriff des ,Potenzials zur kognitiven Aktivierung” (Kunter &
Voss 2011, S. 88) umschrieben, also dem Potenzial der Lerngelegenheit, zielgerichtete kognitive
Tétigkeiten der Lernenden anzuregen. Es geht dabei nicht um @uBere Tatigkeiten der Lernenden,
sondern um mentale Aktivitdten, welche auf ein Verstehen der Lerninhalte zielen.

Das Potenzial der Lerngelegenheiten zur kognitiven Aktivierung kann durch die Auswahl der
Aufgaben gesteuert werden. Aufgaben stellen (kognitive) Anforderungen an die Schiilerinnen
und Schiler, die bei idealer Passung mit den Lernvoraussetzungen zu einer aktiven Ausein-
andersetzung mit den zu erlernenden Inhalten fihren kénnen (vgl. Maier 2016). Solche Auf-
gaben, die eine kognitive Aktivierung jeder Schilerin bzw. jedes Schilers und somit einen
produktiven Umgang mit Heterogenitdt auch im Sinne von Inklusion erméglichen, werden
als “gute Aufgaben” bezeichnet. Idealerweise kénnen diese Aufgaben auf unterschiedlichen
Wegen — in unterschiedlichen Darstellungsformen — gelést werden. Die Aufgabe lésst zu, dass
Lésungen auf unterschiedlichen (Anspruchs-)Niveaus erreicht werden kénnen. AuBerdem wer-
den unterschiedliche, vor allem auch prozesshezogene Kompetenzen angesprochen. Durch
die Art der Aufgabenstellung wird in solchen substanziellen Lernumgebungen eine natirliche
Differenzierung vom Kind und von der Sache her erméglicht. (vgl. Patzer 2016, S. 30; Walther
2011; Rieck 2011)

Kinder brauchen nicht nur Aufgaben, an denen sie wachsen kénnen, sie brauchen auch Rahmen-
bedingungen, die es zulassen, sich diesen Aufgaben zu stellen. Eine kognitiv aktivierende
Implementation der Aufgaben im Unterricht kann z. B. durch Unterrichtsgespréche erfolgen,
in denen die Lernenden angeregt werden, selbststéindig die Giltigkeit ihrer Lésungsvorschlége
zu Uberprifen, oder durch eine diskursive Unterrichtskultur, z. B. in Form einer Strategiekon-
ferenz, in der Schilerinnen und Schiler zur Erléuterung unterschiedlicher Sichtweisen bzw.
Lésungswege ermutigt werden.

Das Potenzial der Lerngelegenheiten zur kognitiven Aktivierung erweist sich empirisch als ein
wirkméchtiger Prédiktor fur den Lernzuwachs von Schilerinnen und Schilern und ist gleich-
zeitig nicht an bestimmte formale Sichtstrukturen des Unterrichts gekoppelt. (vgl. Kunter & Voss
2011, S. 89)

Eine zentrale Aufgabe der Grundschule besteht darin, die Entwicklung der Leistungsfreude und
Leistungsféhigkeit aller Schiilerinnen und Schiler zu unterstitzen. Wesentliche Voraussetzung dafir
ist eine positive Sicht von Leistung, Leistungsférderung und Leistungsforderung. Dies driickt sich
im schulischen Alltag darin aus, dass Schilerinnen und Schiller Leistungen als selbstschépferi-
schen Autbau ihrer Person erfahren kénnen. Aufbauende Leistungserfahrungen gewinnen die Kin-
der in verschiedenen aufgabenbezogenen Tétigkeiten. Da “Leisten wollen“auf der Erfahrung des
“Leistenkénnens”aufbaut, missen Schilerinnen und Schiler regelméBig die Erfahrung machen: Ich
kann etwas, und ich kann es gut. Uber Kénnenserfahrungen erleben Kinder Lernen und Leisten von
Anfang an als wertvolle Bereicherung, als tiefe Befriedigung, die das Selbstvertrauen hebt und das
Vertrauen in sich und seine Féhigkeiten starkt. Fir die Grundschule von zentraler Bedeutung ist:
,Bildung darf nicht mit Leistungssport verwechselt werden. Wer das Lernen zum Wettkampf macht,
produziert notwendigerweise Verlierer.” (Grundschulverband 2005, S. 12)

Eine padagogische Leistungskultur ist getragen von der Grundhaltung, dass erfolgreicher Kom-
petenzerwerb nur Uber Lernsituationen aufgebaut werden kann, die vom Prinzip der Aner-
kennung und Ermutigung getragen sind. Auf diesem Weg wird das Vertrauen in sich und die



Féhigkeiten gestitzt, die Schilerinnen und Schiler aber auch ermutigt, Gber das bisher Wahr-
genommene, Erlebte, Erkannte und Gekonnte hinauszugehen, ihre Fahigkeiten zu steigern,
zu differenzieren und auszuweiten. (vgl. Kratochwil & Hammerer 2004, S.208) Besondere
Bedeutung kommt dabei dialogischen Riickmeldungen zu. So stellen etwa Gesprdche tber Irr-
tum und Fehler eine Interaktionssituation mit hohem Lernpotential dar. Sich das eigene Lernen
bewusst zu machen (metakognitive Bewusstheit), Strategiewissen und Erfahrungen auszutau-
schen, um so das Wissen Uber kognitive und metakognitive Strategien selbsténdig zu generieren,
ist entscheidend fir den Kompetenzautbau auf verschiedenen Ebenen.

Eine pddagogische Leistungskultur stellt die Entwicklungsfunktion der Leistungsrickmeldung
bzw. -bewertung in dem Mittelpunkt. Es findet also der zurickgelegte Lernweg, gemessen
am individuellen Leistungsvermégen und bezogen auf die individuell erreichbare fachliche
Entwicklung eine angemessene Bericksichtigung. Das noch nicht Erreichte wird so zurickge-
meldet, dass das Kind dies als konstruktive Hilfe wahrnehmen und annehmen kann. Die Ent-
wicklungsfunktion zielt auf die bestmégliche Bildungsentwicklung der Schilerinnen und
Schiler, was bedeutet, dass mit dem einzelnen Kind erreichbare Ziele angestrebt werden und
das Kind zur Anstrengung ermutigt wird. Stets gilt es Méglichkeiten eigenstédndigen Lernens zu
stérken, personale und sachbezogene Kompetenzen zu férdern und individuelle Fortschritte zu
wirdigen und fir die Kinder sichtbar zu machen. (vgl. Schulverbund Blick iber den Zaun 2007;
Winter 2015) Lerntagebicher oder Portfolios, aber auch regelméaBige Lerngesprdche sind hier
hilfreiche Unferstitzungsmittel. Als Konsequenz dieses Leistungsversténdnisses missten ver-
mehrt die alternativen Formen der Leistungsbeurteilung wie die Lernfortschrittsdokumentation
oder das Portfolio, verbunden mit Kind-Lehrperson-Elterngespréchen, zum Einsatz kommen;
und dies méglichst Uber die gesamte Pflichtschulzeit. Im 2016 beschlossenen Reformpaket fir
die Grundschule finden sich dafir vielversprechende Ansétze.

Die Férderung kontinuierlicher Bildungsprozesse iber Stufenibergénge hinweg ist erklértes péd-
agogisches und bildungspolitisches Ziel. Das betrifft die Anschlussféhigkeit von Bildungsinhalten
bzw. pédagogische Methoden mit Blick auf die kognitiven, motivationalen, kérperlichen und sozi-
alen Kompetenzen des Kindes (Knérzer Grass, & Schumacher 2007). Fir die Grundschule stellt
sich eine doppelte Aufgabe: Einerseits ist der Ubergang vom Kindergarten in die Schule so zu
gestalten, dass die im Kindergarten bereits erworbenen Kompetenzen beriicksichtigt werden. And-
rerseits geht es um die Gestaltung des Ubergangs in die weiterfihrende Schule. Dies im Sinne
einer Grundschule fir alle Kinder, die sich auf die individuellen Bedurfnisse der Schilerinnen und
Schiler einstellen kann.

Trotz abweichender legistischer Zusténdigkeiten teilen Schule und Kindergarten ein gemeinsames
Verstdndnis vom Kind als kompetentem Individuum, das sich seine Welt erschlieen und daran
teilhaben will. Die gemeinsame Verantwortung fir die Kinder auch rechtlich und formal abzu-
sichern, gehért zu den aktuellen Anforderungen an die Bildungspolitik und -organisation (vgl.
Charlotte-Buhler-Institut, 2016a). Mit dem Schulrechtsénderungsgesetz 2016 ist der Ubergang
vom Kindergarten in die Volksschule neu geregelt. In der Schilerinnen- und Schilereinschreibung
NEU werden die zur Verfigung stehenden Unterlagen Uber Entwicklungsstand, Kompetenzen,
Interessen und Begabungen des Kindes im Kindergarten, z. B. in Form eines ,Bildungskompass”
(Charlotte-Buhler-Institut 2016b), in die Schule aufgenommen. Die Unterlagen werden als Basis fir
die Gestaltung eines kontinuierlichen Lern- und Entwicklungsprozesses des Kindes herangezogen,
damit es sich nach seinen individuellen Neigungen, Féhigkeiten und Fertigkeiten in der Schule
entwickeln kann.



Damit der Ubergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe gelingt, ist es notwendig, dass die
in der Grundschule erworbenen Kompetenzen aufgegriffen und weitergefohrt werden. Sowohl fir
die Primarstufe als abgebende als auch fur die Sekundarstufe als aufnehmende Institution ergibt
sich die Notwendigkeit, sich auf die besonderen Bedingungen einzustellen und die Lernenden so
gut wie moglich zu unterstitzen. Die Schilerinnen und Schiler sollten auf die neuen Lernanforde-
rungen, wie z. B. den stérker akzentuierten Fachunterricht, vorbereitet werden bzw. sollten sie nach
dem Ubergang Lerngelegenheiten erhalten, um sich zu orientieren und ihre Lernstrategien anzu-
passen. Wesentlich sind auch gesicherte Basiskompetenzen, welche in der Primarstufe grundgelegt
und in der Sekundarstufe auf Basis des erhobenen Lernstands ausdifferenziert werden. Letztend-
lich ist for alle daran beteiligten Erwachsenen die Kenntnis der curricularen Inhalte, didakfischen
Modelle, Arbeits- und Veranschaulichungsmittel der Primar- und Sekundarstufe bedeutsam. (vgl.

Heinze & Bruder 2015, S. 4)

In Bezug auf die Arbeit in der (Ganztags-)Schule steht zur Diskussion, ob die zukinftige Lehrperson
das gesamte Spekirum der Anforderungen und Aufgaben fir die Gestaltung des Erfahrungs- und
Lebensraums Schule, wie z. B. Expertin bzw. Experte fir das Kerngeschéft des Lehrens bzw. Ler-
nens, der Schulsozialarbeit, Freizeitgestaltung und Betreuungsangebote, Gbernehmen kann bzw.
Ubernehmen soll. Die Alternative ist, dass Lehrpersonen eher ihrer ureigenen Aufgabe nachgehen,
ndmlich den Unferricht und seine Einbettung in das Schulleben planen, gestalten und evaluie-
ren bzw. Schule und Unterricht weiterentwickeln. Fir die vielen weiteren Agenden zur Gestaltung
der (Ganztags-)Schule bietet sich an, weitere Expertinnen und Experten heranzuziehen. Dies ist in
Osterreich in Ansétzen bei Freizeitpddagoginnen und -pédagogen umgesetzt, ware aber jederzeit
ausbaubar. Zweifellos macht es Sinn, das gesamte pédagogische Personal an der Pddagogischen
Hochschule aus- fort- und weiterzubilden.

Eine Padagogik der Vielfalt ist eine angemessene Antwort auf die im schulischen Alltag vorhandene
Diversitdt. Soll die Verschiedenheit der Schilerinnen und Schiller als Chance erfahren werden,
missen didaktische MaBinahmen ergriffen werden, die Unterschiedlichkeit produktiv aufgreifen ,
ohne sie zur alleinigen Orientierung zu machen (vgl. Brgu 2005, S. 146). Dies erfordert im terti-
dren Bildungsprozess den Erwerb von Diagnosekompetenz, um die Féhigkeiten und Fertigkeiten
der Kinder wahrnehmen zu kénnen. Dazu bedarf es einer guten Beobachtungsgabe und eines
pddagogischen sowie fachdidaktischen Diagnosewissens. Auf dieser Basis gilt es, dazu passende
Lernangebote zu planen und umzusetzen. Dies kann dann gelingen, wenn sich die Pédagogische
Hochschule selbst als ein Ort versteht, wo gewdhrleistet ist, dass die Studierenden im Studium eine
Padagogik der Vielfalt erleben, die in einem zeitgemdaBen Unterricht umgesetzt werden soll.

Das bildungspolitische Zusammenwachsen von Elementar- und Primarstufenpédagogik stellt auch
die Ausbildung vor neue Aufgaben. Fir eine erfolgreiche Transition vom Kindergarten in die
Grundschule ist eine Kooperation der beiden Institutionen notwendig. Damit gilt es auch abzu-
wdgen, inwieweit eine Kommunikation auf gleicher Ebene gelingen kann. Jedenfalls gilt es tertiére
Bildungsformate zu entwickeln, die Bricken schaffen kénnen.



As primary schools are open to all children, a mainstreaming approach is necessary to meet
all children’s needs. According fo recent research, this can only be achieved with a learning
culture based on individualization and differentiation to ensure every pupil can develop his or
her full potential. Additionally, emphasis on similarities and a sense of community spirit need
to be promoted. This can be done best in all-day school as places for stressing learning about
democracy. However, primary school can also be seen as the institution which is essential for

infroducing successful concepts of transitions.
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 Schulraume
im Spiegel aktueller
Entwicklungen

1 Elnleltu ng Franz Hammerer, Katharina Rosenberger

Der Raum ist neben der Zeit eine zentrale Dimension des menschlichen Zusammenlebens.
Man kénnte mit anderen Worten auch sagen: Soziale Akfivitéten sind immer réumlich. Sie
sind auch materiell, denn im sozialen Miteinander spielen stets auch die Dimension der
Dinge und des Physischen eine Rolle. Diese bezieht sich auf Kérper, auf Artefakte sowie
auf deren réumliche Organisation bzw. Konstellation zueinander. Das Zusammenwirken
menschlicher Tatigkeiten mit dem Kontext, in dem diese stattfinden, ist auch von der Gegen-
seife her lesbar: Durch Réume, Dinge und Kérper werden Praktiken erst sichtbar. Dinge und
Réume kdnnen also genauso wenig getrennt von sozialen Handlungen erfasst werden wie
soziale Handlungen von Dingen und Réumen. Diese Einsicht wirft ein interessantes Licht
auf den Bereich der Schule, denn fir institutionelles Lernen und Lehren ist die Gestaltung
der ,richtigen” Umgebung seit langem (wenn nicht schon immer) ein Thema. So zeigt sich
zum Beispiel in der Art und Weise, wie Schulhéuser geplant und errichtet werden, wie Schi-
lerlnnen durch Sitz- und Schreibmébel im Klassenzimmer positioniert werden oder welche
Lernmaterialien und Arbeitsmaterialien sie zur dort Verfiigung haben, wie Schule und Unter-
richt von Pddagoglnnen, Architektinnen und Mébelherstellern, Politikerlnnen, selten auch
Lehrerlnnen, noch seltener Schilerlnnen etc. gedacht und konzeptioniert werden. In diesem
Sinne sind Schulréiume und Schulgegenstéinde Medien, weil sie das Kondensat bestimmter
vorherrschender Praktiken darstellen.

Die Gestaltung von Schulgebéuden und Schulréumen wird also von recht unterschiedlichen
Seiten ,“bespielt’ “ und weiterentwickelt. Mehrere — nicht immer denselben Intentionen und
Ideen folgende — Stakeholder und Mitakteure, die unmittelbaren bzw. mittelbaren Einfluss
aut die Gestaltung schulischen Unterrichts haben, wirken auf dieses Feld ein. Dies fihrt - so
lasst sich an vielen Beispielen in Theorie und Praxis belegen — zu kongruenten Entwick-
lungen, zur asynchronen Verwirklichung sich streuender Ideen, aber auch zu parallelen
Gegenentwirfen. Die gegenseitigen Einflisse der beteiligten Anséitze, die dabei zu beob-
achten sind, sollen exemplarisch im folgenden Beitrag aufgezeigt werden.



In der theoretischen Auseinandersetzung mit Bildungsfragen
wurde lange Zeit den Aspekten der Kérperlichkeit sowie der
Materialitét und Lokalitét von sozialen Praktiken nur wenig
Bedeutung zuerkannt. Erst in den letzten Jahren ist an der
steigenden Anzahl an diesbeziglichen Fachpublikationen
und am zunehmenden Angebot an Veranstaltungen zu die-
sem Thema eine Hinwendung zu jenen Dimensionen des
Pédagogischen zu erkennen (vgl. etwa Oelkers 2012, R&hl
2013, Schneider & Pries 2014). Wie lésst sich diese Entwick-
lung wissenschaftshistorisch einordnen? Um ein Versténdnis
for den Wandel der zugrundeliegenden erziehungswissen-
schaftlichen und verwandten sozialwissenschaftlichen Kon-
zepte nachzuzeichnen, muss zundchst ein weiter Bogen in
der Ideengeschichte gespannt werden.

Die Vorstellungen Gber die Zielsetzungen welche institut-
ionellen Lernens und Lehrens zugrunde liegen sollten,
und wie und/oder unter welchen Bedingungen schuli-
sche Bildungsprozesse bzw. deren Rahmenbedingungen
dementsprechend zu gestalten wéren, hdngen eng mit
den jeweilig vorherrschenden Ansichten und Theorien Uber
den Menschen, sein Denken und Handeln, sei-
nen Umgang mit anderen, kurz: Gber das Soziale,
zusammen. Aufgrund des nachhaltigen Einflus-
ses der carfesianischen Philosophie wie auch der
Bewusstseinsphilosophie in  Gefolge Immanuel
Kants auf das abendléndische Denken waren viele
Handlungsmodelle lange Zeit hier individualistisch
und mentalistisch ausgerichtet. Dementsprechend
waren auch die meisten pddagogischen Diskurse
von rationalistischen Annahmen beherrscht. Das
Handeln bzw. die Interaktion zwischen Menschen
wurden demnach beispielsweise als zweckausge-
richtet (etwa bei Max Weber) oder als normorien-
tiert (etwa bei Talcott Parsons), vor allem jedoch als
mentales Phanomen aufgefasst. Dagegen wenden
allerdings neuere Ansdtze, die auf phanomenolo-
gische, ethnomethodologische oder pragmatisti-
sche Annahmen rekurrieren, ein, dass das Wissen
und Kénnen der Akteurlnnen — und damit letztlich
Fragen der Pddagogik wie das Lernen und Leh-
ren — ein praxisimmanentes, kérperlich-materielles
Phénomen ist. Diese Umorientierung in Form einer
stéirkeren Beriicksichtigung der sozialen, leiblichen,
materiellen und réumlichen Dimension mensch-
licher Aktivitéten ist mit dem ,performative turn”

in den Sozial- und Kulturwissenschaften, denen der soge-
nannte ,material turn” oder der ,spatial turn” zugeord-
net wird, verbunden (vgl. Bachmann-Medick 2006). Mit
ihm wird der Geist als zentrales Phéinomen menschlichen
Lebens abgelést, womit sozialen Praktiken, und damit
architektonischen Rdumen wie auch Artefakten, als kons-
tituierende Elemente eine entscheidende Rolle zuerkannt
wird. In jingeren — vor allem praxeologisch bzw. praxis-
theoretisch ausgerichteten — Denkansétzen werden dem-
nach pddagogische Prozesse als ,ein Zusammenspiel von
gelbten Kérpern, gegenstdndlichen Artefakten, natir-
lichen Dingen, Gegebenheiten, sozio-materiellen Infra-
strukturen und Rahmungen” (Schmidt 2012, S. 13) aufge-
fasst. Dies bedeutet, dass Handlungen und Interaktionen
— in unserem Fall also das Lehren und Lernen — immer
zusammen mit dem Rahmen, den es umgibt und der es
bisweilen mafigeblich beeinflusst, aufgefasst werden
muss (vgl. Latour 2001, S. 247). Dieser Rahmen kénnen
beispielsweise Schulmébel sein, Gebrauchsgegensténde
wie Schreibmaterialien, Bicher, Computer, aber auch der
Raum bzw. die Raumanordnung, das Gebéude selbst. All
dies gestaltet die Art und Weise, wie Lehr- und Lernprak-
tiken vollzogen werde mit, weswegen sie von Kajetzke
und Wilde (2013, S. 179) auch als ,'Mit-Akteure’ in der
Erzeugung der sozialen Wirklichkeit Schule” bezeichnet
werden.

Nicht unbeeinflusst von diesen Denkansdtzen entstanden
in letzter Zeit im deutschsprachigen Raum eine Reihe an
Initiativen, die einen interdisziplindren Zugang — vor allem
zwischen Architektur und Padagogik (vgl. das ndchste
Kapitel dieses Beitrags) — anstreben, der einerseits eine
gegenseitige Reflektion theoretischer Uberlegungen aus
durchaus unterschiedlichen Ansdtzen verfolgt, sich ande-
rerseits aber auch auf eine auf das Lésen praktischer
Probleme ausgerichtete Beschdftigung mit dem Thema
,Schule und Raum” bezieht. Als Beispiel hierfir sei die
Gruppe ,Arbeitsraum Bildung” genannt, die als an der
Fakultat fir Architektur und Raumplanung der Techni-
schen Universitét Wien angesiedeltes Lehr- und For-
schungsnetzwerk seit 2015 interdisziplinére Veranstaltun-
gen um das Thema ,Bildungslandschaften in Bewegung”
organisiert, dazu die Einrichtung von Arbeitsgruppen
unterstitzt sowie das deklarierte Ziel hat, Expertlnnen
unterschiedlicher Fachbereiche zu vernetzen. Analog
dazu ist zu beobachten, dass einschldgige Richtlinien und
Standardbeschreibungen zu architektonischen, sicher-
heitstechnischen und ergonomischen Anforderungen fir
Schulbau und Schulausstattung, die jahrzehntelang im
Wesentlichen gleich geblieben waren, nun Uberarbeitet
werden und dabei neue konzeptionelle Wege beschreiten
(wie etwa die von der ,Plattform schulUMbau” formulierte
,Charta fir die Gestaltung von Bildungseinrichtungen
des 21. Jahrhunderts” oder die aktuellen Leitsétze der
Arbeitsgruppe ,Bildung und Baukultur” der Stadt Wien).



Auch dies lasst sich, so die These der Autorlnnen dieses
Beitrags, auf das oben skizzierte veréinderte Versténdnis
von sozialen Angelegenheiten, und damit von Bildung und
Unferricht, von Bildungsrédumen und Unterrichtsgestal-
tung, zurickfohren.

Die Erkenntnis, dass Zukunftsfragen der Schule ohne
die Einbeziehung des Raumes nicht zu I6sen sind, fihrt
zu einem Paradigmenwechsel im Schulbau und im Rahmen
von vielen Schul(um)bauten zu einem in dieser Form noch
nie dagewesenen Zusammenwirken von Padagogik und
Architektur, der in diesem Abschnitt vorgestellt werden soll.
Es geht dabei nicht nur um neue Schulgebdude, son-
dern auch um neue Prozesse, um die Beteiligung aller
Akteurlnnen,um die Beteiligung aller Akteurlnnen, welche

zu innovativen Lésungen fihren sollen, wie auch Wolf-
gang Schénig (2013, S. 269) postuliert:

Wenn es um die Zukunfisfahigkeit einer demokratisch
gestalteten Schule geht, dann darf die Demokratie nicht
vor der Planung und Gestaltung des Schulraumes halt
machen.”

Bei immer mehr Schulbauprojekten wird daher eine Vor-
bereitungs- und Entwicklungsphase, die als ,Phase Null”
bezeichnet wird, eingeplant, in der wesentliche Grundla-
gen fir ein leistungsfahiges Schulgebdude herausgear-
beitet werden mit dem Ziel, dass am Ende ein tragféhi-
ges inhaltliches und rdumliches Konzept vorliegt, das die
Effizienz, Bedarfsgerechtigkeit und Zukunfistéhigkeit des
Bauvorhabens sicherstellt. (vgl. Montag Stiftung 2014,
S. 51) Es ist daher jeder Schule zu empfehlen, eine in
Aussicht gestellte Schulsanierung bzw. einen Um- oder
Neubau als Mitgestaltungsfenster zu nutzen. Bei vielen
Schulbauprojekten hat es sich als wertvoll erwiesen, dass
in diese Vorbereitungs- und Entwicklungsphase externe
Schulbauberatungsteams aus Architektlnnen und Péda-
goglnnen eingebunden werden bzw. diese den Prozess
leiten.

Im Fokus der Vorbereitungs- und Entwicklungsphase
steht nicht eine “schénere” Gestaltung von Lernrdumen,
sondern die Entwicklung eines pédagogisch-réumlichen
Konzepts, in dem eine Abstimmung von Raumstrukturen

auf aktuelle und zukiinftige Anforderungen des Lernens
und Unterrichtens, des Miteinander-Lebens, der Arbeit in
Teams und der Vernetzung der Bildungseinrichtung mit
kommunalen Gemeinwesen- bzw. Kultureinrichtungen
stattfindet. In diesem Prozess kommt es auch zu einer
Prézisierung bzw. Weiterentwicklung des Leitbildes bzw.
padagogischen Konzepts der Schule, das dann an den
baulichen Méglichkeiten gespiegelt wird. Besonders im
Fall eines Umbaus ist das Ausloten von Chancen und Gren-
zen des Bestandsgebdudes von Bedeutung. (vgl. Montag
Stiftung 2012, S. 156f) In Workshops mit Schulleitung,
Kollegium, Schilerlnnen, Eltern, Verwaltungspersonal
und manchmal auch Schulaufsicht werden u.a. folgende
Fragen erdrtert:

Welche Réume benétigt eine Padagogik, die
auf dem Wechsel zwischen vielféltigen Lernset-
tings aufbaut?

Was bedeutet es, wenn auf die Zukunft hin ge-
dacht von einem Ganztagsbetrieb auszugehen
ist?

Wie kann die Schule nicht nur als Lernort, son-
dern auch als Lebensort gestaltet werden?

Welche Auswirkungen haben verdnderte Team-
strukturen z.B. im Zusammenhang einer inklusi-
ven Schule?

Zu Beginn der Phase Null liegt der Schwerpunkt
auf der Uberprifung bzw. Weiterentwicklung des
pédagogischen Konzepts und der damit einher-
gehenden Festlegung der Nutzungsszenarien. Im
Laufe des Prozesses verschiebt sich der Schwer-
punkt dann immer weiter in Richtung réumliche
Planung, in Richtung Architektur. Hier sind alle
Beteiligten (Schule, Verwaltung, Politik, Archi-
tektlnnen) mit ihren Anspriichen an das gemein-
same Vorhaben einzubinden. Wichtig ist dabei
die Bereitschaft aller, sich auf den Diskurs und
die naturgemé&f unterschiedlichen Zugénge ein-
zulassen und in enger Abstimmung miteinander
Wege zu finden, die eine gute, belastbare Lésung
for das gemeinsame Bauprojekt erméglichen.

Beteiligungsprozesse kénnen zu verschiedensten
Lésungsansdtzen fihren, dennoch hat sich in den
letzten Jahren vor allem ein rdumliches Organi-
sationsmodell besonders etabliert: das Cluster-
modell.



Im Schulbau entsteht derzeit vor allem durch die ,Inno-
vationstreiber im Bildungsdiskurs” (Imhéuser 2016, S. 3),
zu denen die Einfohrung von ganztdgigen Bildungs- und
Erziehungseinrichtungen, Inklusion, Digitalisierung und
eine neue Lernkultur zu zdhlen sind, eine neue Typologie
der Lernréume, die in der Lage ist, diese Herausforderun-
gen in speziellen Raumkonzepten abzubilden. Nach Seydel
(2014, S. 43) kristallisieren sich dafir im Wesentlichen fol-
gende drei Organisationstypen heraus:

=, Klassenraum plus’ Das Klassenzimmer wird durch
Vergréferung und/oder durch einen angerenzenden
Gruppenraum erweitert.

= Cluster. Mehrere Unterrichtsrdume, Gruppenraum,
Teamstitzpunkt etc. sowie die dazugehérige Erschlie-
Bungsflache als multifunktionale Mitte werden zu einer
Einheit zusammengefasst.

= Offene Lernlandschaft”: Ein grofer offener Lernbereich
steht fir mehrere Klassengruppen gemeinsam zur Ver-
fugung. Er wird mit gegliederten und abgegrenzenden
Zonen fir Gruppenarbeit und Inputphasen kombiniert.”

Der bei Schulbauten in Osterreich derzeit am hau-
figsten realisierte Raumtyp ist jener des Clusters.
Diese Form ist grundsétzlich nicht neu, im Amerika
der 1950er-Jahre wurde dieses Konzept unter dem
Begriff ,cluster plan school” redlisiert, in England
und Skandinavien hat sich diese Form bereits seit
Jahren efabliert. (vgl. Binder 2015, S. 7) Ein Cluster
ist eine Anordnung von raumlichen Funktionen, die
sich gegenseitig ergdnzen und zusammen eine Ein-
heit bilden. Diese Raumgruppen fassen in der Regel
drei bis sechs Klassenrdume, einsehbare Gruppen-
rdume, flexibel nutzbare ErschlieBungsflachen, eine
Garderobe, sanitdre Anlagen und Aufenthaltsberei-
che (z.B. Marktplatz, Wintergarten, Balkon Terrasse,
Fensternischen) sowie einen Teamraum fir das pad-
agogische Personal dieses Clusters zu einer Einheit
zusammen. Sichtbeziehungen zwischen den Rdumen
tragen zur Gestaltungseinheit bei und erleichtern im
Unterricht Gruppenteilungen bei gleichzeitiger akus-
tischer Trennung. Ein Grundprinzip der Clusterlésung
beruht also darauf, dass Réume nicht mehr mono-
funktional gedacht sind, ein Raum eine Funktion,
sondern ein Konfinuum miteinander in Beziehung
stehender Lern- und Erfahrungsréume, ein Rauman-
gebot mit unterschiedlichen Afmosphdren, darstellen.

Lernen in heterogenen, inklusiv zusammengesetzten Grup-
pen erfordert neue Raumarrangements, Raumstrukturen,
die verschiedene Formen des Lernens und des Austausches
zulassen und gleichzeitig dem Bedirfnis nach Rickzug Ent-
spannung oder Bewegung Rechnung tragen. In der Grund-
schule haben sich folgende methodische Grundformen eta-
bliert und kénnen in einem Cluster réumlich entsprechend
unterstitzt werden:

+ Offene Lernsituationen (z.B. Lernen an Stationen, Wo-
chenplanarbeit, Werkstattunterricht, Freiarbeit bzw.
Freie Lernphase) mit der Mdglichkeit, sich selbst Ziele zu
sefzen, Interessen und Neigungen zu entfalten, eigene
Lernwege zu planen, erfolgreich zu organisieren und zu
regulieren, und zwar individuell und in Kooperation mit
anderen.

* Instruktionsphasen mit allen Formen der guten Vermitt-
lung, daran angeschlossen oft differenzierte Aufgaben-
stellungen fir Partner- oder Gruppenarbesiten.

* Projektunterricht, der meist klassenUbergreifend gestal-
tet wird und neben den Raumlichkeiten der Schule auch
auBBerschulische Lernorte einbindet.

 Kreisgespriche — hier findet ein Austausch statt, es wer-
den Arbeiten prasentiert, Lernergebnisse und Lernwege
vorgestellt, Probleme diskutiert oder Vorhaben bespro-
chen (z.B. Uber das Konzept des ,Klassenrates”, der von
Schilerlnnen geleitet wird und ein hilfreiches Instrument
for Demokratielernen darstellt).

Ein osterreichisches Leuchtturmprojekt fur eine Cluster-
schule stellt die 2014 fertiggestellte Volksschule Feldkir-
chen an der Donau dar. Immer vier Klassenréume bilden
zusammen mit einem Marktplatz, einer Freiluftklasse, Win-
tergérten, Terrassen einem Teamraum fir die Lehrerinnen
und Lehrer dieses Clusters und den sanitéren Anlagen eine
Einheit (siehe Abb. 1). Durch die Transparenz und gleichzei-
tige Zonierung ergibt sich im unmittelbaren Unterrichtsum-
feld eine Vielfalt unterschiedlicher Raumsituationen, die vor
allem Formen des offenen Lernens optimal unterstitzen.
(vgl. Rechberger 2016, S. 89ff) Verstehen wir Lernen als
,einen akfiven, selbst gesteuerten Prozess, der auf vorhan-
denen Erfahrungen aufbaut, sich individuell und in sozialen
Beziigen vollzieht und dabei von Emotionen und anderen
situativen Gegebenheiten beeinflusst wird” (Speck-Ham-
dan 2012, S. 251), muss einer Lernumgebung, die die
aktive Weltaneignung auch réumlich und atmosphérisch
unterstitzt, besondere Aufmerksamkeit zukommen. Die
offene Lernlandschaft im Schulzentrum Feldkirchen bildet
die Idee von Individualisierung und Eigenverantwortlichkeit
im Lernen unmittelbar rdumlich ab.
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Abb. 1: Clusterkonzept in der Volksschule des Schulzentrums Feldkirchen an der Donau/OO (Planquelle: fasch & fuchs. ZT-gmbh)

Auf dem Markiplatz (als Begriffe fir diese zentrale Zone
werden auch Lerninsel oder Lernwerkstatt verwendet),
der zentralen Mitte des Clusters, kommen z.B. Mébel
mit Rollen, die unkompliziert verschoben und zu Lern-
nischen zusammengestellt werden kénnen, zum Einsatz.
Auch Teppiche und Sitzpélster verschiedenster Art wer-
den for bodennahes Arbeiten eingesetzt. Zwischen allen
Raumzonen gibt es Sichtverbindungen. ,Die Durchsicht
ist wie eine stdndige Einladung, den Raum der Mitte zu
nutzen oder zu beobachten, wie und zu welchem Zeit-
punkt andere Teams ihn bespielen”. (Binder 2015, S. 9)
Die Identifikation mit diesem kleineren, Uberschaubaren
eigenen Bereich innerhalb eines Schulgebdudes gibt vielen

Schilerlnnen Sicherheit, auch das Gefohl der Zusammen-
gehérigkeit wird durch die Uberschaubare Gréfie verstéarkt.

Noch wissen wir nicht genug Uber die optimale Balance
zwischen Offenheit und Geschlossenheit. Der ,Trend zu
glasernen Klassenzimmern” (Forster 2015, S. 27) muss
auf jeden Fall auch entsprechend beforscht werden. Zu
grofie Offenheit und Transparenz kann, wenn Kinder z.B.
den ganzen Tag einem Uberangebot an sozialen Signalen
ausgesetzt sind und kaum ,Rickendeckung” durch den
Raum haben, zu Stress und Aggression oder zu Rickzug
fohren. (vgl. ebda., S. 26). Es braucht auch das Gefihl

der Privatheit. Solche ,privaten Rdume” (Nischen, Ecken,




Rickzugsbereiche) starken die Bereitschaft zur Kommu-
nikation sowie das Wohlbefinden und die Zufriedenheit
mit dem Raum. Kinder wiinschen sich Orte, an denen
sie sich auch einmal ungestért vom restlichen Gesche-
hen aufhalten kénnen. ,Die Wurzeln liegen im Bedirfnis
des Menschen nach Ausblick und Rickzug im sicheren
Raum.” (ebda., S. 26).

Ein Cluster ist sozusagen einen "Kleine Schule" in der
,Grofien Schule” und ist angebunden an gemeinsam
genutzte Zonen wie den Eingangsbereich, Raume fur
die Schulleitung und das Kollegium, den Turnsaal, einen
Musik- oder Werkraum, den Essbereich, einen Garten u .4.

Im Schulzentrum Feldkirchen an der Donau &ffnen sich
die Cluster zur Eingangshalle mit der ,Lesestiege”, einer
offenen Bibliothek und dem Essbereich, der nach ca. zwei
Stunden wieder Lern-, Aufenthalts- und Regenerations-
raum ist. Durch eine intelligente Organisation der Fléchen
ergeben sich Synergien. So werden etwa keine zusétzlichen
Raume fir die Ganztagsbetreuung benétigt. Die offene
Bibliothek im Zentrum der Schule wird von den Schile-
rinnen und Schilern der Volksschule ebenso benutzt wie
von jenen der Neuen Mittelschule. Die Aula ist hier nicht
wie in vielen Schulen anzutreffen blofler Durchgangs- und
Verteilerraum bzw. Pausenraum, sondern ein pulsieren-
des Zentrum und Herzstiick gelebter Schulkultur. Hier
ist der Raum [...] Teil einer Kultur, die Respekt nicht nur
plakativ einfordert, sondern fir die Respekt konstruktiver
Bestandteil ist, der Teilhabe férdert und erméglicht, der
gemeinsames und individuelles Lernen und Arbeiten

unterstitzt” (Stéck 2014, S. 43). Nur wenn die Umgebung
die Schilerinnen und Schiler ernst nimmt, nehmen auch
diese die Umgebung ernst. Schulen als bewusst gestaltete
Lebens- und Erfahrungsrdume driicken die Wertschétzung
aus, die diese Institution den Schilerinnen und Schilern
aber auch der Arbeit der Lehrpersonen entgegenbringt.

Die Gestaltung des Schulraumes ist ein wichtiger Aspekt,
welcher immer mehr ins Zentrum der Aufmerksamkeit
rickt. Beschrdnkte sich lange Zeit dieses Thema fir Leh-
rerlnnen allein auf die Einrichtung des (eigenen) Klassen-
zimmers, lassen neuere Entwicklungen darauf schlieen,
dass Lehrerlnnen und Schulleiterlnnen immer éfter gefor-
dert sein werden, gemeinsam mit anderen Beteiligten
und unter partizipativer Einbeziehung von Schilerlnnen,
sich mit der Planung oder Umgestaltung von Lern- und
Bildungsrédumen auseinanderzusetzen. Daher sollte auch
diese Dimension péadagogischer Arbeit im Angebot der
Lehrerlnnenbildung nicht fehlen und schon Lehramts-
studierende fur die rdumliche und materielle Dimension
schulischen Unferrichts sensibilisiert werden. Inferdiszipli-
ndre Projekte und Seminare — vor allem mit Akteurlnnen
aus dem Architekturbereich — wéren dafir eine sinnvolle
Variante.

This article presents current pedagogical and sociological discourses regarding
the topic “school and spaces”. Moreover, developments in designing school
buildings are discussed. Examples show that cooperation between architecture
and education meaning participation of teachers, headmasters/headmistresses
and architects when planning a school building play a more and more important

role in Austria.
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(Digitale) Medienkompetenz
als gegenwartige und
zukunftige
Herausforderung i die

LehrerInnenbildung

I [ D [
Sonja Gabriel
Spétestens seit der Présentation des Konzepts ,Schule 4.0. — jetzt wird’s digital” durch

Bundesministerin Hammerschmid zu Beginn des Jahres 2017 ist die Diskussion um die Ver-
mittlung digitaler Kompetenzen wieder neu entfacht. Geplant ist die Vermittlung digitaler
Grundkompetenzen bereits ab der Volksschule, eine Verankerung dieser in den Lehrplénen
der Grundschule und Sekundarstufe Isowie ein stirkerer Fokus auf digitale Bildung auch in
der Paddagoglnnenbildung. Die Forderung nach digital medienkompetenten Lehrerlnnen und
Schilerlnnen gibt es allerdings schon langer — der Umgang mit digitalen Medien wird seit den
1980er-Jahren sogar als vierte Kulturtechnik neben Lesen, Schreiben und Rechnen genannt
(vgl. Arlt 1982, Schauer 2010). Haufig wird in dieser Diskussion zudem noch von den so
genannten Digital Natives gesprochen; ein Begriff, der auf Prensky (2001) zuriickgeht und jene
Personen bezeichnet, die von Geburt an mit digitalen Medien, also Computer, Internet, Video-
spiele, Smartphones, Tablets sowie Social Media aufwachsen und selbstversténdlich damit
umgehen. Prensky schreibt dieser Generation andere Denkmuster und eine véllig neue Art,
Informationen zu verarbeiten zu. Digital Natives seien daher unter anderem gewohnt, viele
unterschiedliche Informationen schnell zu empfangen, perfekt in Multitasking und wirden sich
gerne vernetzen. Implizit wird damit behauptet, dass man diesen Kindern und Jugendlichen in
Sachen digitaler Mediennutzung nichts mehr Wesentliches beibringen muss. Studien wie die
JIM-Studie (2016) und die KIM-Studie (2017) scheinen im ersten Augenblick dieses Konzept
der Digital Natives zu unterstitzen, da sie aufzeigen, dass sich digitale Medien unter Kindern
und Jugendlichen immer gréBerer Beliebtheit erfreuen und die Verbreitung von Smartphones,
Tablets und Spielekonsolen den Zugang zur digitalen Welt schon ab einem frihen Alter ermégli-
chen: So liegt die durchschnittliche Internetnutzung deutscher Jugendlicher laut JIM-Studie 2016
bei rund 200 Minuten téglich, wovon ca. 40 % zur Kommunikation, fast 50 % zur Unterhaltung
und fir Spiele und 10 % fir Informationssuche genutzt werden.



Dennoch ist der Begriff der digital Eingeborenen héchst
kritisch zu sehen. Schulmeister (2009) lehnt Prenskys
Ansatz ab, da eine Dichotomie zwischen Digital Natives
und Digital Immigrants (jene Personen, die den Umgang
mit digitalen Medien mihsam erlernen missen) nicht mit
der Realitét Gbereinstimmt. Viel wichtiger als eine Klassi-
fikation nach dem Alter ist vielmehr die Frage nach dem
Digital Divide, der entsteht, wenn Kinder und Jugend-liche
unterschiedliche Zugénge zu digitalen Medien haben bzw.
auch je nach Schulform in der Nutzung dieser unterschied-
lich auf das weitere Berufs- und Privatleben vorbereitet
werden. Eine Studie der Arbeiterkammer (2016) zeigt
auf, dass ein hdherer soziodkonomischer Hintergrund
von Jugendlichen nicht nur zu einem besseren Zugang
zu infernetféhigen Endgeréten verhilft, sondern dass diese
auch gréBere Unterstitzung durch ihre Eltern, was die
Verwendung des Internets betrifft, erhalten. Zudem nutzen
iene Bevdlkerungsschichten, die als bildungsnah gelten,
die Angebote des Internets variantenreicher und kreativer.
Wie die Studie weiter aufzeigt, verstédrkt die Schule den
Digital Divide, anstatt ihn zu verringern: ,Jugendliche mit
formal niedriger Bildung haben es zudem schwer, den
Abstand aufzuholen, da sie in Schule und Ausbildung
deutlich seltener mit den digitalen Medien arbeiten” (ebd.
S. 18). Das fhrt, wie Hargittai (2002) es benannt hat, zu
einem Second-Level Divide, der auf eine differenzierte
Betrachtung der Unterschiede in der Nutzung der digitalen
Medien basiert. Es geht also nicht mehr so stark — wie in
froheren Diskussionen — um die Frage, ob der Zugang zu
digitalen Medien besteht oder nicht, sondern darum, wie
diese Medien eingesetzt werden. Hargittai (2002) formu-
liert dies im Fazit ihrer Studie folgendermafien: ,People
may have technical access, but they may still continue to
lack effective access in that they may not know how to
extract information for their needs from the Web".

Bei all den Diskussionen iiber Medienkompetenzen lohnt
sich jedoch ein Blick dahingehend, was darunter iberhaupt
verstanden wird. Dieser Begriff, der in den gegenwdrti-
gen Diskussionen stets im Zentrum steht, ist durchwegs
nicht einheitlich zu definieren. Der Erste, der sich mit dem
Terminus befasste und ihn auch weitgehend prégte, war
Baacke in seiner 1973 verdffentlichten Habilitationsschrift.
Dieses Modell, das auch heute noch als richtungsweisend
gilt, gliedert sich in vier Dimensionen (Baacke 2001):
Medienkunde, Medienkritik, Mediennutzung und Medien-
gestaltung. Jede dieser Dimensionen wird noch in weitere
Unterdimensionen eingeteilt. Die Séule der Medienkritik
befasst sich mit dem kritischen Umgang mit Medien, wobei
gesellschaftliche Prozesse analytisch erfasst werden sollen.
Dieses analytische Wissen soll schliefilich auf die einzelne
Person und ihr Handeln angewendet werden kénnen sowie
das eigene Denken und Handeln sozial-verantwortlich aus-

gerichtet sein. Dieser Bereich ist in Bezug auf Diskussio-
nen rund um Fake-News, Big Data, Cybermobbing und
&hnlichen Phénomenen relevanter denn je, da eigenes
und fremdes (Online-)Handeln eingeschétzt und reflektiert
werden muss. Die Dimension der Medienkunde beschaf-
tigt sich vor allem mit anwendungsorientiertem Wissen,
also dem richtigen Bedienen von Geréten, aber auch
Software (instrumentell-qualifikatorisch), beinhaltet zudem
aber auch klassischen Wissensbestand, wie zum Beispiel
den kompetenten und nutzbringenden Einsatz von Com-
puter, Smartphone efc. (informativ). Die dritte Dimension
beschdftigt sich mit der Mediennutzung, die sich auf den
rezeptiven Gebrauch (also die Anwendung) sowie auf den
kreativen Einsatz (das Anbieten von Medienangeboten)
bezieht. Eng daran geknipft ist die vierte Dimension der
Mediengestaltung, die sich ebenfalls in einen innovativen
und einen kreativen Teil unterteilen Iésst. Durch die Ent-
wicklung zahlreicher Web 2.0-Angebote ist das Erstellen
von Inhalten, die Gber das World Wide Web zur Verfigung
gestellt werden, fir Nutzerlnnen einfach geworden. Beson-
ders Social Media Applikationen wie Facebook, Instagram,
YouTube und Twitter erlauben eine globale Présenz des
Einzelnen. Der Aspekt der Kreativitét, um so aus der Masse
hervorzustechen, hat daher im letzten Jahrzehnt verstérkt
an Bedeutung gewonnen. Auch im schulischen Bereich
spielen diese Anwendungen eine grofie Rolle — einerseits,
weil den Lehrpersonen nun Méglichkeiten zur Verfigung
stehen, mit Hilfe von Tools Angebote fir die Schilerlnnen
2u erstellen (beispielsweise durch interaktive Ubungen auf
der Plattform learningapps.com oder interaktive Quizzes
auf kahoot.com) und andererseits auch von den

Schilerlnnen erstellen zu lassen (wie zum Beispiel

der Einsatz von Weblogs oder E-Portfolio zeigt).

Aufbauend auf das Modell von Baacke hat Auf-
enanger (2003) Medienkompetenz mit insgesamt
sechs Dimensionen definiert, die, wie er betont,
im Zusammenhang gesehen werden missen.
Neben der kognitiven und der Handlungsdimen-
sion schliefit er vor allem die moralische Dimension
mit ein, die auch Gesichtspunkte wie Menschen-
rechte, Umweltvertréglichkeit und Auswirkungen
von Medien einbezieht. Mit der sozialen Dimension
beschreibt er die Umsetzung der kognitiven und
moralischen Dimension in Bezug auf politisches
und soziales Handeln. Die zwei letzten Bereiche, die
Aufenanger anfihrt, sind die affektive Dimension,
die sich auf den angemessenen Umgang mit dem
Unterhaltungsaspekt von Medien bezieht sowie die
dsthetische Dimension, die auf die adressaten- und
medienspezifische Gestaltung von Medieninhalten



abzielt. Die Vermittlung von Medienkompetenz sieht Auf-
enanger als Bildungsaufgabe; dartber hinaus aber auch
als intergenerationelle, gesellschaftliche und interkultu-
relle Aufgabe, da Medien mittlerweile alle Lebensbereiche
durchdrungen haben.

Die beiden genannten Definitionen von Medienkompe-
tenz von Baacke bzw. Aufenanger beziehen sich generell
auf Medien. Neuere Definitionen von Medienkompe-
tenz verlagern ihren Schwerpunkt hingegen auf digitale
Medien, da diese im tdglichen Leben Alltag geworden
sind und vor allem auch bislang analoge Medien (wie
z.B. das Fernsehen oder Zeitungen) durch eine digitale
Version substituiert oder zumindest ergénzt haben. Fer-
rari (2012) legt eine umfassende Definition von digitaler
Kompetenz vor, die sowohl Kenntnisse, also Medienkunde
und Anwendungsfertigkeiten (Mediennutzung) als auch
Medien-Kommunikation und Medien-Informatik inklu-
diert, im Besonderen aber auch eine gesellschaftskriti-
sche Haltung (Medien-Kritik) anspricht. Ebenfalls speziell
for den digitalen Bereich wurde 2013 von der Europdi-
schen Kommission das Digital Competence Framework
herausgegeben (gefolgt von einer aktualisierten Version
2016), das die Schlisselbereiche digitaler Kompetenz in
funf Bereiche zusammenfasst:

IKT-Kompetenzen (hierunter fallen vor allem das
Suchen und Finden von Informationen im Netz
und die Uberprifung von Relevanz und Rich-
tigkeit gefundener Informationen, aber auch
das Speichern und Organisieren von digitalen
Daten), Kommunikation und Kollaboration im Netz,
das Erstellen von digitalen Inhalten, Sicherheitsas-
pekie (diese beziehen sich sowohl auf die Gerdte
als auch die Daten, Schutz der Privatsphére und der
physischen und psychischen Gesundheit) und zuletzt
Problemléseféhigkeiten (worunter die Verwendung
digitaler Werkzeuge fir Innovationen gemeint ist).
Basierend auf diesem Framework wurden speziell
for die &sterreichischen Schulen durch das Bun-
desministerium for Bildung die digi.komp (http://
digikomp.at) Kompetenzmodelle fir die vierte,
achte und zwélfte Schulstufe sowie fur die Berufs-
bildenden Schulen entwickelt. Aspekte, die dabei
in den Modellen bertiicksichtigt wurden, betreffen
vor allem vier Bereiche: Kenntnis und Reflexion der
Wechselwirkung zwischen Informations- und Kom-
munikationstechnologie, Mensch und Gesellschaft;
kompetenter Umgang mit  Informatiksystemen;
kompetente Nutzung von Informatiksystemen zur
Bewadltigung von Aufgaben des Alltags; Kenntnis
informatischer Grundbegriffe und  Zusammen-
hdnge. Neben den ausformulierten Kompetenzen
stehen auf der Webseite prototypische Beispiele

zur Verfigung, die nach verschiedenen Kategorien (bezo-
gen auf Unterrichtsbereiche wie Deutsch, Mathematik
oder auf das zu verwendende Endgerdt (z.B. fir mobile
Endgerdte) eingeteilt wurden und von den Schilerlnnen
durchgefihrt werden kénnen. Der Erwerb dieser Kom-
petenzen wird fur Volksschulen in einer Art Sammelpass,
dem digi.check4Pass, dokumentiert. Ab der 8. Schulstufe
stehen Online-Checks zur Verfigung, die aus zwei bis
drei Teilen bestehen: einer Selbsteinschétzung, einem
Online-Wissenstest und einer In-Application Testung.

Damit digitale Medienkompetenz an Schilerlnnen ver-
mittelt werden kann, braucht es allerdings medienkompe-
tente Péddagoglnnen. Zahlreiche Umfragen und Studien
belegen jedoch, dass die digitalen Medien zur Gestaltung
von Lehr- und Lernprozessen durchwegs noch nicht flg-
chendeckend Osterreichs Klassenzimmer erreicht haben.
Es gibt zwar zahlreiche Initiativen wie die ELSA und elC-
Schulen sowie weitere Einzelbeispiele, die vorbildlich zei-
gen, wie digitale Medien in den Unterrichtsalltag integriert
werden kénnen, dennoch fehlt es an Breitenwirkung. Dies
hat jedoch weniger damit zu tun, dass Pddagoglnnen sich
der Bedeutung digitaler Kompetenzen nicht bewusst sind,
wie Umfragen zeigen:

Obwohl 83 % der befragten Péddagoglnnen im Rahmen
der Oberésterreichischen Jugendmedienstudie 2015
bestatigen, dass der Computer fir die Schule sehr niitz-
lich ist, wird er im Unterricht selbst nur von 3 % einge-
setzt. Hauptsdchlich dient der Computer den Lehrenden
for administrative Arbeit in der Schule und die padagogi-
sche Vorbereitung. Ahnliche Ergebnisse zeigt die Ober-
dsterreichische Kindermedienstudie — auch hier geben die
befragten Péddagoglnnen an, dass digitale Medien und
neue Technologien vor allem in der Vorbereitung und der
Présentation von Inhalten genutzt werden, weniger aller-
dings, um die Kinder im Kindergarten oder der Volks-
schule selbst damit arbeiten zu lassen.

Gleichzeitig gewinnen die digitalen Kompetenzen auch
aus Sicht der Pddagoglnnen an Bedeutung. Obwohl
durch den Grundsatzerlass Medienerziehung (BMBF
2014) zum Unterrichtsprinzip und somit nicht einem ein-
zelnen Fach zuordenbar erklért wurde, zeigt ein euro-
paweiter Vergleich, dass Osterreich - besonders in der
Nutzung von IKT-Technologien im Unferrichtsgeschehen
- noch groBen Nachholbedarf hat (vgl. EACEA 2011). Die
groBe Diskrepanz zwischen der persénlichen Nutzung
digitaler Medien im Privatbereich bzw. auch im beruf-
lichen Bereich auflerhalb des Klassenzimmers kénnte
durchaus seine Ursache darin haben, dass fir das Unter-
richtsgeschehen nicht das blofe Vorhandensein der tech-
nischen Werkzeuge ausreicht, sondern eine didaktische
Gestaltung des Unterrichts notwendig ist, die durchaus



von den traditionellen Lehr- und Lernformen abweicht.
Baumgartner et al. (2016:98) formulieren dies im Nati-
onalen Bildungsbericht 2015 folgendermafen drastisch:
,Wahrend die Dimensionen Medien-Nutzung unterstitzt
von Medien-Kunde und Medien-Kommunikation bei den
Lehrenden angekommen sind, gibt es im Bereich der
Medien-Didaktik und Medien-Gestaltung groBe Licken.
Oder schérfer formuliert: Die Nutzungskompetenz ist
hoch, die pdadagogisch-didakfische hingegen niedrig”.

Daraus folgt also, dass auf der Ebene der Pédagogln-
nen grofier Handlungsbedarf besteht, um diese mit den
geforderten didakfischen Kompetenzen in Bezug auf den
Einsatz von digitalen Medien im Unterricht auszustatten.
2016 wurde daher in Zusammenarbeit mit dem Bundes-
ministerium fir Bildung ein Kompetenzmodell fir Lehrende
entwickelt — digi.kompP, um auch fir den Bereich der P&d-
agoglnnenaus-, -fort- und -weiterbildung ,den Weg zum
digital kompetenten Lehren und Lernen transparent und
strukturiert zu weisen” (Brandhofer et al. 2016:39).

Dieses Modell beinhaltet acht Kategorien, die sich Uber
drei Entwicklungsphasen — von Beginn des Studiums bis in
die ersten finf Jahre des Berufslebens als Padagogln (bzw.
auch dariber hinaus) — erstrecken. Lehramtsstudierende
sollen zu Studienbeginn (Phase 0) Gber grundlegende
Kompetenzen auf Maturaniveau (das entspricht den digi.
komp12) verfigen. Im Ubergang von Phase O zu Phase
1 — also zu Beginn des Studiums — sollen sich die angehen-
den Padagoglnnen Uber die Wechselwirkungen zwischen
Technologie und Gesellschaft klarwerden, Méglichkeiten
for nachhaltige Bildung und allgemeine Auswirkungen der
digitalen Medien auf die Bildungslandschaft erkennen.
Wehrend des Lehramtsstudiums liegen die Schwerpunkte
vor allem auf dem Gestalten digitaler Materialien, was
auch Urheberrechtstragen und Creative Commons Lizen-
zen sowie Datenschutz einbezieht. Daran knipft die Kate-
gorie Digital Lehren und Lernen an, wo vor allem Planung,
Durchfihrung und Evaluierung von Lehr- und Lernprozes-
sen mit digitalen Medien in den Vordergrund riicken. Dies
soll dann auch in Bezug mit dem zu unterrichtenden Fach
gesetzt werden. Diese Kategorien ziehen sich von Phase
1 auch in Phase 2 (Tatigkeit an Schulen) weiter, wo es vor
allem darum geht, das wéhrend des Studiums Erlernte
anzuwenden, zu reflektieren, weiter auszubauen und zu
aktualisieren. Die letzten drei Kategorien Digital Verwalten,
Digitale Schulgemeinschaft und Digital-inklusive Professi-
onsentwicklung spannen den Bogen von Phase 1 zu Phase
2. Hier geht es vor allem um Schilerlnnenverwaltung,
Schulmarketing bzw. Wissens- und Projektmanagement
in der Schulgemeinschaft und schlieBlich um die eigene
Fort- und Weiterbildung, die einerseits digitale Medien in
den thematischen Fokus riicken kann oder aber auch als
Mittel der Fort- und Weiterbildung (z.B. durch Teilnahme

an Massive Open Online Courses oder Fortbildungen an
der Virtuellen PH). Um dieses Kompetenzmodell zu unter-
stitzen, wird im Rahmen der ,Initiative Schule 4.0. — jetzt
wird’s digital”, des Bundesministeriums fir Unterricht auch
verstirkt Augenmerk auf die Ausbildung der digitalen
Kompetenz der Pddagoglnnen gelegt. Dazu gehért, dass
beginnend mit Herbst 2017 alle angehenden Lehrerlnnen
diese digitalen Kompetenzen ,bis zum Ende der Berufsein-
stiegsphase in Form eines Pflichtportfolios” (BMB 2017)
nachweisen missen. Dies umfasst den im Rahmen des digi.
kompP-Modells  entwickelten  Online-Kompetenzcheck,
einen modularen Lehrgang (6 ECTS) fir digitale Fachdi-
daktik und die Reflexion der eigenen Lehrtdtigkeit in einem
digitalen Portfolio.

Damit Studierende aber schon wéhrend ihrer Ausbildung
mehr in Kontakt mit digitalen Medien kommen, sind
auch die Universitdten und Padagogischen Hochschulen
und deren Lehrende gefordert. Gerade durch Vorbild-
wirkung in Lehrveranstaltungen und im digitalen Habitus
kann oft mehr erreicht werden als durch einzelne auf das
Thema digitale Medien fokussierte Seminare. Kerres et al.
(2009:142) bezeichnen Hochschullehrende als ,gate kee-
per” und formulieren weiter: , Den Lehrenden, ihrer Kompe-
tenz und Motivation, [sicl] kommt eine Schlisselrolle zu, um
E-Learning zu verankern und eine innovative Lehr-Lernkultur
zu etablieren”. Das bedeutet somit, dass auch die Hoch-
schulen verstarkt in die Pflicht genommen werden sollten,
um eine digitale Lehr- und Lernstrategie zu entwickeln und
die Lehrenden ihrerseits mit digitalen Kompetenzen auszu-
statten, damit das Konzept der Lehrerlnnenbildung nicht zu
kurz greift.

Traditionelle Schulungskonzepte greifen im Allgemeinen
20 kurz, da kein ausreichender Transfer auf den jeweiligen
Anwendungskontext sichergestellt werden kann und mit
dem Einsatz digitaler Medien oftmals auch ein Wechsel
der Lehrmethoden oder auch der Rolle des Lehrenden ein-
hergehen. Man denke hier beispielsweise an das Konzept
des Flipped Classrooms, das die Wissensvermittlung aus
der (Hoch-)Schule auslagert, um in den Présenzstunden
Konzepte zu diskutieren, das Gelernte anzuwenden oder
zu Gben (vgl. Weidlich & Spannagel 2014). Kerres et al.
(2009) empfehlen daher neben der Schaffung einer geeig-
nefen Infrastruktur die Einfihrung einer Strategie zu den
digitalen Medien, die festlegt, welche didaktischen Leitprin-
zipien die Hochschule ihren Studienangeboten zugrunde
legen méchte. Erst wenn dieser Schritt auch umgesetzt wird
und diese Hochschulstrategie von allen Beteiligten getra-
gen wird, kann es gelingen, dass die Vermittlung digitaler
Medienkompetenz in ihrer umfassenden Ausprdgung eine
Breitenwirkung erzielt und dem Digital Divide, der oftmals
durch Schule verstarkt wird, entgegenwirkt.



Being able to use digital media in a sensible and critical way has become more and more
important in recent years. Therefore, school not only needs to address issues like the
advantages and challenges of different digital media, ICT skills but also how to search the
net, check information regarding their relevance and trustworthiness and safety aspects like
privacy, data security and problem solving skills. Although there are different definitions of
media literacy, most of them basically include these parts. In 2017, the Austrian ministry of
education introduced a digital strategy for schools which shall ensure that all children and
teenagers are taught media literacy beginning in primary school. Moreover, all teachers
entering this profession need to prove their media literacy skills within the first three years
of teaching. Another important factor that must not be ignored is a working digital strategy
for universities and teacher training colleges. Only by combining all these factors, the

digital divide can be closed.
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Menschenrechte
und Menschenrechtsbildung

Oskar Dangl

1 Aktuelle Herausforderungen

Die Herausforderung zur Menschenrechtsbildung kommt von héchster politischer und rechtlicher
Instanz. Laut Artikel 26 der Allgemeinen Erklérung der Menschenrechte (AEMR) umfasst das
allgemeine Recht auf Bildung auch die Menschenrechtsbildung:

,Die Bildung muss auf die volle Entfaltung der menschlichen Personlichkeit und auf die Stérkung der
Achtung vor den Menschenrechten und Grundfreiheiten gerichtet sein. Sie muss zu Verstindnis,
Toleranz und Freundschaft zwischen allen Nationen und allen rassischen oder religiésen Gruppen
beitragen und der Tétigkeit der Vereinten Nationen fir die Wahrung des Friedens férderlich sein”

(Art. 26, Abs. 2, AEMR).

Das bedeutet, dass Menschenrechtsbildung als Teil des allgemeinen Bildungsrechts selbst ein
Menschenrecht ist. Alle Staaten sind damit verpflichtet, dieses Recht zu garantieren und zu
gewdhrleisten.

Die Menschenrechtsbildung ist nicht nur in der Allgemeinen Erklérung der Menschenrechte
aus 1948 verankert, sondern auch in vielen darauf folgenden Menschenrechtskonventionen.
Beispielhaft verwiesen sei auf die UN-Kinderrechtskonvention (KRK) und die UN-Behinderten-
rechtskonvention (BRK).

Die UN-KRK (1989) verankert das Bildungsrecht in zwei sehr umfangreichen Artikeln (Art. 28
und 29). Mit der Ratifizierung der UN-BRK verpflichten sich die jeweiligen Staaten, ,dem Kind
Achtung vor den Menschenrechten und Grundfreiheiten und den in der Charta der Vereinten
Nationen verankerten Grundsdtzen zu vermitteln” (KRK, Art. 29, Abs. 1b).

Ahnlich verféhrt auch die UN-BRK (2006). Der einschlagige Auszug aus dem Artikel betref-
fend das Bildungsrecht von Menschen mit Beeintréichtigung lautet: , Die Vertragsstaaten aner-
kennen das Recht von Menschen mit Behinderungen auf Bildung. Um dieses Recht ohne
Diskriminierung und auf der Grundlage der Chancengleichheit zu verwirklichen, gewdhrleis-
ten die Vertragsstaaten ein integratives Bildungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges
Lernen mit dem Ziel, a) die menschlichen Méglichkeiten sowie das Bewusstsein der Wirde
und das Selbstwertgefihl des Menschen voll zur Entfaltung zu bringen und die Achtung vor
den Menschenrechten, den Grundfreiheiten und der menschlichen Vielfalt zu stérken”

(BRK, Art. 24, Abs. Ta).



Im Vergleich zur entsprechenden Passage in der KRK
(1989) féllt auf, dass laut BRK (2006) Menschen mit
Beeintrichtigungen nicht in erster Linie als Adressaten der
Menschenrechtsbildung wahrgenommen werden, son-
dern als Subjekte, die das Bewusstsein ihrer Wirde und
ihr Selbstwertgefihl voll zur Entfaltung bringen kénnen
sollen. Erst danach folgt die Forderung nach Achtung der
Menschenrechte und Grundfreiheiten. Mit dem Verweis
auf die Wirde nimmt die BRK Bezug auf die Grundlage
der Menschenrechte, deren Schutz die héchste Aufgabe
der Menschenrechte selbst ist.

Die UNO begnigte sich aber nicht damit, Menschen-
rechtsbildung als Menschenrecht in  héchstrangigen
Dokumenten zu verankern. Zur praktischen Realisierung
wurde zundchst eine UN-Dekade fir Menschenrechts-
bildung (1995-2004) ausgerufen, gefolgt vom Welt-
programm fir Menschenrechtsbildung (ab 2005) (vgl.
Mihr 2005, 1891f. und 207f). Im Rahmen dieses Weli-
programms verabschiedete die UNO auch eine eigene
UN-Erklarung Gber Menschenrechtshildung und -training
(UN-MRBT 2011). Die MRBT schlieBt an die auswahlweise
bereits genannten Menschenrechtsdokumente an. Die
Verabschiedung der MRBT stellt einen wichtigen weiteren
Schritt fir die Menschenrechtsbildung dar. Sie fungiert in
vielerlei Hinsicht als ein effektives Instrument (vgl. Kirch-
schléiger 2012, 162-164):

Staaten sind rechenschaftspflichtig, weil die MRBT in
existierende Berichtmechanismen eingebunden wird.

Sie fungiert als Argumentationsfundament fir
Menschenrechtsbildung.

Sie kann als Authénger fur die Sensibilisierung und
Bewusstseinsbildung in der Gesellschaft verwendet
werden.

Sie kann die Umsetzung selbst unterstitzen.

Sie wird als Referenzrahmen fiir Monitoring und
Reporting genutzt werden.

Sie trégt zur konzeptionellen Klérung im Bereich der
Menschenrechtsbildung bei.

Sie wirkt als Mafstab fir die Praxis der
Menschenrechtsbildung (Qualitétssicherung).

Sie steigert die Bedeutung der Menschenrechtshildung.

So ist die MRBT ein wichtiger Schritt auf dem Weg zur
besseren Durchsetzung des Rechts auf Menschenrechts-

bildung.

Das Ziel der Menschenrechtsbildung in der UN-MRBT
(2011) ist die Férderung einer universellen Kultur der
Menschenrechte (Art. 4b). Die Menschenrechte werden
als verbindlicher Mafistab fur staatliches Handeln ver-
standen, gleichzeitig aber auch als Mafistab des eige-
nen Handelns. Eine Kultur der Menschenrechte kann als

Vision und zugleich als Handlungsorientierung gesehen
werden (vgl. Reitz 2016, 131).

Um dieses Ziel einer Kultur der Menschenrechte (vgl. Fritz-
sche 2005, 2361.) zu erreichen, setzt die MRBT auf einen
ganzheitlichen péddagogischen Ansatz (MRBT, Art. 2). Sie
definiert drei Dimensionen der Menschenrechtshildung:

Bildung iber Menschenrechte
Bildung durch Menschenrechte

Bildung fir Menschenrechte

Der Menschenrechtshildung geht es sowohl um
Erméchtigung (empowerment) zur Durchsetzung
der eigenen Rechte als auch um eine Kultur der
Solidaritat (vgl. MRBT, Art. 5), weil die Menschen-
rechte ja fir alle Menschen gleichermafien gelten
(vgl. Reitz 2016, 116). Ziel des empowerment ist
es, durch eigenes persénliches Verhalten und Ver-
antwortung das eigene unmittelbare Lebensum-

feld menschenrechtskonform zu veréndern (vgl.
Mihr, 2016, 96).

Mit dem Ziel des empowerment figt sich die Men-
schenrechtsbildung bestens in das allgemeine
Bildungsrecht ein, denn dieses gilt bereits als
,empowerment right” im Sinne einer notwendigen
Voraussetzung der Realisierung der anderen Men-
schenrechte. Das macht seine besondere Stellung
im Kanon und Gesamtgefige der Menschenrechte
aus (vgl. Weyers & Kébel 2016, 3). Mit den UN-
Deklarationen und Konventionen sind aber weder
die theoretischen noch die praktischen Herausfor-
derungen der Menschenrechtsbildung gelést.



In der Diskussion zentraler Herausforderungen und Pro-
bleme der Menschenrechtsbildung beginnt man am bes-
ten gleich bei den einschldgigen UN-Dokumenten, die
Menschenrechtshildung fordern, insbesondere bei der
UN-MRBT, weil sie auch ein padagogisches Konzept
vorsieht mit der Formulierung der drei Dimensionen der
Menschenrechtsbildung. Hieraus resultiert bereits ein
erheblicher Diskussionsbedarf, und zwar aus mindestens
zwei Grinden: Zum einen sind die drei Dimensionen nicht
klar voneinander zu trennen; zum anderen sind sie nicht
deckungsgleich mit dem weit verbreiteten Dreiebenenmo-
dell der Ziele der Menschenrechtspadagogik, das wiede-
rum einige Varianten zuldsst (vgl. Zumpe 2012, 115-120):

Wissen
Werte/Einstellungen
Fahigkeiten

,Bildung Uber” Menschenrechte beinhaltet némlich sowohl
die Wissens- als auch die Einstellungsebene. ,Bildung fur”
Menschenrechte zielt auf die Handlungsebene. ,Bildung

durch” Menschenrechte rickt die Lernumgebung und die
Methoden in den Fokus (vgl. Reitz 2016, 116f.).

Mitder Aufdeckung dieser Spannung sind aber die Tiefe des
pddagogischen Problems und sein Ursprung noch lange
nicht ausgeschépft. Sie fohrt in die komplexe Frage nach
dem Verhaltnis von Politik und Pddagogik (vgl. Casale,
Koller & Ricken 2016). Eine hier kurz anzuzeigende zent-
rale Problematik resultiert aus dem mehrfachen Charak-
ter der Menschenrechte als politisch-juristische Rechte,
die einen moralischen Anspruch zum Ausdruck bringen
(vgl. Fritzsche 2005, 236f.; Weber, 2013, 17-37; Weyers
2016, 34). Es ist namlich keineswegs selbstversténdlich,
dass auBerpdadagogische Instanzen Uber pédagogische
Fragen entscheidungsbefugt sind und der Pddagogik
diesbezigliche Vorgaben machen kénnen, auch wenn
man sich léngst daran gewdhnt hat. Das rihrt an die
disziplinére Identitdt der Pddagogik als Wissenschaft.
Wenn ,Bildung” das Zentrum der Péddagogik ausmacht,
dann muss auch in der Menschenrechtspddagogik an die
Stelle blofer Affirmation der Bildungsgedanke treten, der
die Urteilsféhigkeit einschlieBt (vgl. Rekus 2013, 213-216).

Um in der Diskussion der Menschenrechtspédagogik Uber-
haupt von pddagogischem Denken und Handeln sprechen
zu kdénnen, braucht es die Transformation von politischen
Erwartungen in padagogische Mafigaben. Im Zuge einer

solchen Transformation werden die pddagogischen
Anspriche formuliert, denen gesellschaftliche Erwartun-
gen an die Paddagogik zu entsprechen haben. Das heifit
konkret in Hinblick auf die Menschenrechtsbildung (vgl.
Breinbauer 2010, 47-53): Die im politischen Bereich defi-
nierten und der Paddagogik zur Umsetzung aufgetragenen
Ziele der Menschenrechtsbildung dirfen nicht einfach als
padagogisch giltig hingenommen werden. Vielmehr ist
auch angesichts héchster politischer und rechtlicher Auto-
ritéten die kritische Frage nach ihrer padagogischen Legi-
timitat zu stellen. Das fohrt zur Frage, ob die Menschen-
rechte Uberhaupt als Ziel padagogischer Bemihungen
gelten dirfen, oder nicht eher als ihr Gegenstand bzw.
Inhalt, an dem sich der Vernunftgebrauch schulen kann.
Angesichts ihrer Geschichtlichkeit sollten die Menschen-
rechte ihres zeitlosen Geltungsanspruchs entkleidet wer-
den. Das wirde auch die Chance ihrer Weiterentwicklung
und Verbesserung beinhalten und bieten. So wird sich im
Zuge einer solchen padagogischen Transformation auch
zeigen, dass blofles Wissen nicht ausreicht. Vielmehr geht
es pédagogisch-bildungstheoretisch darum, beurteilen zu
kénnen, was Recht ist, und Abwagungen begrindet vor-
nehmen zu kénnen. Dazu bedarf es einer bedeutenden
Voraussetzung, ndmlich der Unterscheidung zwischen
Sittlichkeit und Recht bzw. zwischen Moralitét und Lega-
litat. Gesetze sind aus sich heraus kein letzter Geltungs-
und Handlungsgrund, sondern stehen umgekehrt unter
einem sittlichen bzw. moralischen Anspruch.

Vielleicht liegt im Vollzug einer derart bildungstheoretisch
grundierten Menschenrechtspéddagogik auch die spezielle
Aufgabe einer kirchlichen Bildungseinrichtung?

Die KPH Wien/Krems entspricht dem internationalen
Auftrag zur Menschenrechtshildung, indem diese in allen
ihren Bereichen der Ausbildung, Fort- und Weiterbildung
sowie in Forschung und Entwicklung implementiert wird.
Die KPH bekennt sich dabei zu folgenden Grundsdtzen:

Die Menschenrechte, die vor fast 70 Jahren von der UNO
deklariert wurden, hdngen mit der Geschichte der Aus-
|8schung des (mittel-)europdischen Judentums zusammen
und sind aus diesem Schock geboren. Daher haben die
Menschenrechte eine wichtige Funktion, die sowohl gesell-
schaftlich wie pddagogisch und religiés hoch bedeutsam
ist: Sie verneinen alle Vorgange und Handlungen, durch
die Menschen bloBgestellt, ihrer Wirde beraubt, ihrer
Freiheit und schliefilich ihres Lebens verlustig werden.



Die Menschenrechte zeichnet ein universaler Anspruch aus:
Unabhéngig von allen kulturellen, religiésen und individu-
ellen Unterschieden verteidigen sie das Recht jedes Men-
schen auf sein Menschsein und die mit ihm verbundenen
Hoffnungen, Aufgaben und Entfaltungsméglichkeiten. Die-
ser universale Anspruch ist daher auch stets parteiisch, weil
er wirksam wird, wo die Menschenrechte bestritten werden.

Nicht anders versteht sich biblischer Glaube, der durch
sein Bekenntnis, dass jeder Mensch Geschépf des einen
Gottes ist, die Idee der grundlegend gleichen Wirde der
Menschen in die Welt gebracht hat. Die Universalitét die-
ses Bekenntnisses zum einen Schopfer wurde stets par-
teiisch, wenn sich Gétzen und deren Agenten erhoben,
die dieses Bekenntnis und mit ihm die Wirde von Men-
schen zerstéren wollten. In der prophetischen Tradition,
die sich im Christentum weiterschreibt, Iguft der Kampf
fir das Lebensrecht aller Menschen ab und wird Gott der
Schépfer als Erléser beschworen und mit ihm lebenswerte
Gegenwart und Zukunft der Menschen.

Diese Form kennzeichnet auch pddagogisches Handeln.
Es dient jedem Menschen und verteidigt sein Menschsein
und férdert es in allen relevanten Bereichen. Daher hat
eine an den Menschenrechten orientierte Pddagogik auch
einen anderen Zugang zum Menschen, als er — in unserer
an mitunter unmenschlicher Leistung und Ausbeutung aus-
gerichteten — Zeit gefordert wird: In ihr geht es wohl um die
Chancenentwicklung und Chancenverteidigung derer, die
bereit sind, sich zu entfalten, und gewiss auch derer, die
am vorgegebenen Tempo von Bildung und Berufsanspri-
chen scheitern. Padagogik wird hier parteiisch werden, um
das Menschsein derer zu verteidigen und zu erhalten, die
andere Zugdnge zur gesellschaftlichen und beruflichen
Welt finden.

Damit wird auch die Lehrperson zu einer Zentralfigur einer
humanen Gesellschaft, die nach Méglichkeit die grundle-
genden humanen Haltungen der Menschenrechte und der
in ihnen wirksamen biblischen Gottestraditionen représen-
tiert, verteidigt und schuitzt, aber auch weiterentwickelt und
lebensweltlich konkretisiert. Die Ausbildung ebenso wie die
Fort- und Weiterbildung an der KPH haben daher danach
zu frachten, zentrale Kompetenzen anzuvisieren, die eine
entsprechende Qualifikation zur Menschenrechtsbildung
im Speziellen und eine menschenrechtlich orientierte péd-
agogische Tatigkeit im Allgemeinen erméglichen.

Diese Bemihungen der KPH reihen sich als Baustein ein
indas von der UN-Generalversammlung am 10. Dezember
2004 zum Abschluss der UN-Dekade fir Menschenrechts-
bildung 1995-2004 verabschiedete ,Weltorogramm  fir
Menschenrechtsbildung 2005-2019”.

Sie beziehen sich daher auch auf die von der UNO anvi-
sierfen Ziele und Grundkonzepte einer erfolgreichen Men-
schenrechtspddagogik. Nicht zuletzt soll damit auch das
Menschenrecht auf Menschenrechtsbildung (AEMR, Art. 26)
beférdert und realisiert werden.

(http://www.kphvie.ac.at/fileadmin/Dateien KPH/For-
schung_Entwicklung/KPZ-Menschenrechtspaedag/Kom-
petenzzentrum Menschenrechtspa_dagogik.pdf)

Um die Menschenrechtshildung besonders zu beférdern
wurde bei der Griindung der KPH Wien/Krems ein eigenes
Kompetenzzentirum ,Menschenrechtspéddagogik” einge-
richtet.

Die Schwerpunkte der Arbeit in diesem Kompetenzzentrum
kénnen im schematischen Uberblick so dargestellt werden:

Kompetenzzentrum fiir MENSCHENRECHTSPADAGOGIK

Forschung Entwicklung
Aushildung Fort-/Weiterbildung
Tagungen/Kongresse ~ Verdffentlichungen  Kooperationen

Im Rahmen des Kompetenzzentrums fir Menschen-
rechtspddagogik werden in kooperativer Arbeit For-
schungs- und Entwicklungsprojekte betrieben, die zum
weiten Themenfeld der Menschenrechtsbildung und
unmittelbar verwandter Bereiche gehéren. Diese ver-
schiedenen Projekte sind nicht reiner Selbstzweck, son-
dern dienen der forschungsbasierten Lehre im Rahmen
der Ausbildung sowie der Fort- und Weiterbildung. Wei-
ters werden die Ergebnisse der Projekte natirlich auf nati-
onalen und infernationalen Tagungen bzw. Kongressen
prasentiert, in einschldgigen Publikationsorganen verdf-
fentlicht und unterstitzen im Rahmen von nationalen und
internationalen Kooperationen auch die Arbeit des Inter-
nationalen Biros der KPH Wien/Krems.

Wichtig bleibt der Hinweis, dass sich das Kompetenzzen-
trum fir Menschenrechtspadagogik nicht einseitig den
politisch-rechtlichen Vorgaben verpflichtet sieht, sondern
sich auch um Theoretisierung bemiht, um so dem Postu-
lat der pédagogischen Transformation gerecht zu werden.

Ohne Ubertreibung kann zusammentfassend festgehalten
werden, dass die KPH Wien/Krems mit ihrem Bemihen
um umfassende Implementierung der Menschenrechtshil-
dung einen besonderen Schwerpunkt in der Hochschul-
landschaft setzt und eine Vorreiterrolle auf diesem Gebiet
innehat.



The first part of this article (chapter 1) shows how human rights education as a human
right is embedded in highly important UN-documents. They also contain educational
requirements, especially when talking about the objectives of human rights education. The
second part (chapter 2) discusses the educational sciences” demand that all claims being
made by sources outside pedagogy need to be looked at according to their pedagogical
legitimacy. Finally, the third part (chapter 3) introduces the concept of how human rights
education is dealt with at KPH Vienna/Krems as well as the competence center for human

rights education.
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Individualisieren und
Differenzieren -

Grundpfeiler moderner Padagogik

Elisabeth Halmer

In der Schule des 21. Jahrhunderts stellen Begabungs- und Begabtenférderung Grundpfeiler
ieder unterrichtlichen Tétigkeit dar, vom frihen Kindergarten bis Uber die Abschlussklassen der
ieweiligen Schularten hinaus. Keine Schule kommt heute um das Thema Bildungsgerechtigkeit
und somit um den Bereich der Begabungs- und Begabtenférderung herum. Daher ist es ein
Anliegen der KPH Wien/Krems Begabungsférderung als einen ihrer Schwerpunkte in der Aus-,
Fort- und Weiterbildung zu verankern. Unabhéngig vom Schultyp, stellen sich Pddagoginnen und
Péddagogen die Frage, wie im schulischen Kontext fir méglichst viele Schilerinnen und Schiler
optimale Chancen erreicht werden kénnen. Das hat mit Mafinahmen der Differenzierung, Indivi-
dualisierung und Personalisierung und in diesem Zusammenhang mit der Relation zwischen der
Anzahl von Lernenden und Lehrenden und mit Strukturen von Schulsystemen zu tun.

Schuleistein Spiegel der Gesellschaftvon morgen. Die jungen Menschen, die heute in den Klassen-
zimmern sitzen, gestalten die Welt von morgen und daher ist es unumgénglich, diese Schile-
rinnen und Schiler mit all ihren unterschiedlichen familidren, kulturellen und sprachlichen Bio-
grafien so zu begleiten, dass sie ihre vielféltigen Begabungen sinnstiftend in die Gesellschaft
einbringen kénnen. Kein Land kann es sich leisten, auf die Talente und Begabungen seiner
Bewohnerinnen und Bewohner zu verzichten. Es ist aber Realitdt, dass Kinder mit sehr unter-
schiedlichen Voraussetzungen und Eigenschaften in der Schule zusammen kommen und somit
Uberlegt werden muss, wie Kinder und Jugendliche bestméglich geférdert und gefordert werden
kénnen.

Anlésse fur differenzierten Unterricht gibt es in den stark heterogenen Gruppen, die wir in Schu-
len vorfinden, viele: neben kulturellen und sprachlichen Differenzen, stellen der unterschiedliche
kognitive, emotionale und soziale Entwicklungsstand und der auseinanderklaffende Kenntnis-
stand der Kinder einer Altersgruppe eine grofie Herausforderung dar. Die daraus resultierende
Uberforderung bzw. Unterforderung von Schilerinnen und Schiilern, die sich durch einen undif-
ferenzierten Unterricht ergibt, fihrt aber langfristig zu noch gréferen Schwierigkeiten und Pro-
blemen.

Carol Ann Tomlinson und Susan Demirsky Allan stellen zu Recht fest:
Look inside almost any classroom today and you'll see a mirror of our country. You'll find students
from multiple cultures, some of whom are trying to bridge the languages and behaviors of two
/ worlds. Students with very advanced learning skills sit next fo students who struggle mightily with one
or more school subjects. Children with vast reservoirs of background experience share space with
peers whose world is circumscribed by the few blocks of their neighborhood. All these students have
the right to expect enthusiastic feachers who are ready to meet the students as they are, and fo move
them along the pathway of learning as far as fast as possible. (Tomlinson, 2010, S.1)



Um all diesen Bedirfnissen entsprechen zu kénnen, ist ein
differenzierter Unterricht bzw. eine Schulentwicklung, die
Lehrpersonen die Méglichkeit fir individualisiertes Lehren
und Schilerinnen und Schilern Raum fir personalisiertes
Lernen bietet, ein Muss, wobei Begabungs- und Begabten-
forderung nicht heift, dass traditionelle Unterrichtsformen
aufgegeben werden missen. Es gibt nicht eine ideale Unter-
richtsgestaltung. Wer kann sich nicht an einen grofiartigen
Vortrag erinnern? Was zu vermeiden ist, ist "Monokultur" im
Unterricht. (vgl. Oswald)

Die Achtung der Grundbedirfnisse des Kindes bzw. der/
des Jugendlichen und die Férderung der Person der/des
Lernenden sind Basis jeder pddagogischen Mafnahme.
Dies schliefit die Férderung des Selbstkonzepts und der

Selbstwertschdtzung sowie die Férderung der Sinnorientie-
rung ein. (Oswald, S.12)

Dies ist durch Mafinahmen der Individualisierung, Diffe-
renzierung oder des Personalisierens méglich, aber was
genau ist darunter zu verstehen? Individualisierte Lernar-
rangements durch Akzeleration (schnelleres Fortschreiten)
und Enrichment (individuelle Vertiefungsméglichkeiten)
werden erst durch gut durchdachte innere und &ufiere
Differenzierungsmafinahmen an der Schule méglich.
Innere Differenzierung bedeutet dabei, dass innerhalb
einer Schulklasse bzw. Lerngruppe unterschiedliche
Angebote und Aufgabenstellungen zur Verfigung stehen
und von den Lernenden méglichst individuell bearbeitet
werden. Sinnvollerweise unterscheiden sich die Lernange-
bote auf jeden Fall in Bezug auf Komplexitdt, Quantitét,
Zeitaufwand und Sozialform, wobei besonders Wahlauf-
gaben im Vordergrund stehen sollten. Von @uBerer Dif-
ferenzierung spricht man Ublicherweise dann, wenn sich
Schilerinnen und Schiler in Inferessensgruppen oder
leistungshomogeneren Gruppen zusammenfinden, wie
dies z.B. in vorbereitenden Olympiadekursen oder Talent-
forderkursen stattfinden kann.

Kann oder soll gar Individualisieren und Differenzieren
bedeuten, dass die ideale Lehrperson — wenn irgendwie
moglich — in jede Unferrichtsstunde mit Arbeitsauftrégen
geht, welche fir jedes Kind ganz individuell erstellt wurden?
Also missen fur 25 Kinder 25 verschiedene Auftrage erstellt
werden? Zu Recht wird jede Lehrkraft nicht nur aus persén-
lichen Ressourcengriinden dies verweigern. Individualisie-
ren darf nicht bedeuten, dass jedes Kind fir sich alleine an
seinen ganz individuell erstellten Aufgaben arbeitet — selbst
dann nicht, wenn es von der Lehrperson machbar wére.
Sinnerfilltes Lernen funktioniert so nicht wirklich. Individuali-
sieren kann nur dann gelingen, wenn man die Lernenden in

ihre Verantwortung holt und ihnen eine gewisse Freiheit zur
Gestaltung des eigenen Lernfortschrittes erlaubt, aber dabei
den Dialog, den Austausch férdert.

Gerade der Begriff der Personalisierung ist dabei ein
neuer Ansatz, der das Verhdltnis zwischen Lehrenden und
Lernenden insofern neu definiert, als dass davon ausge-
gangen wird, dass die Person ein dialogisch veranlagtes
Wesen ist, das durch ein Miteinander, durch den sinnvol-
len Austausch und begleitet durch den Lehrenden Wissen
erwirbt. In einer ,Schule der Person” nach Weigand wird
danach getrachtet, dass sich die Schilerinnen und Schi-
ler neues Wissen aneignen, indem sie dieses kritisch und
auf ein konsistentes Wertesystem gestitzt bewerten kon-
nen und die Bedeutung des Gelernten fir die eigene Per-
sonlichkeitsentwicklung begreifen. Nur dadurch wird es
méglich, das Gelernte fir eine autonome Gestaltung des
eigenen Lebens zu nutzen bzw. Uberhaupt die Sinnhaf-
tigkeit des Gelernten oder des Lernens zu erkennen. Ein
Lernen von Inhalten losgeldst von der Individualitét der
Person léuft Gefahr ein bedeutungsloses Anhdufen von
Informationen zu werden, deren Sinn dem Schiler/der
Schilerin verborgen bleibt. Dies fihrt nicht selten dazu,
dass nach erledigter Prifung, ein Grofiteil jenes kurz-
fristig erworbenen Wissens, dessen Sinn fir das eigene
Leben nicht erkannt wird, wieder verloren geht. Besonders
relevant scheint dieser Ansatz auch fir die Begabten- und
Begabungsférderung in der professionellen beruflichen
Ausbildung, wo junge Menschen ihren Begabungen ent-
sprechend darauf vorbereitet werden, ihr berufliches Tun
verantwortungsbewusst zu gestalten.

Neben einem sinnvollen Maf3 an lehrerzentrier-
ten Instruktionen kann durch unterschiedliche
Enrichmentmafinahmen die Schilerin/der Schi-
ler zu eigenverantwortlichem Lernen aufgefordert
werden und ihr/ihm die Méglichkeit gegeben
werden, sich seinen Begabungen und Inferessen
entsprechend zu vertiefen und das erworbene
Wissen in selbstgewdhlten Bereichen zu erproben,
zu erkunden und zu erforschen. Enrichment muss
aber auch tatséchlich ,enrichen”. Zusdtzliche
Aufgaben fior Schilerinnen und Schiler kénnen
nicht einfach nur ein Mehr an Arbeit bzw. mehr
vom Gleichen bedeuten. Enrichment muss immer
eine Bereicherung fur den Lernenden sein, also
ihm Méglichkeiten zur individuellen Vertiefung in
Interessensgebieten geben. Beispielsweise kénnen
Enrichmentkurse (vertiefende Sprachkurse, Wett-
bewerbe und Olympiaden, Talentférderkurse,
naturwissenschaftliche Ubungen u.v.m.), wie sie



an vielen Schulen stattfinden, dafir sorgen, dass Kinder
in Interessensgruppen, die altersheterogen sein kénnen,
zusammenkommen und an Themen, Projekten efc. arbei-
ten, die fur sie personlich einen individuellen Fortschritt
bedeuten.

Enrichment muss aber nicht notwendigerweise in separier-
ten Gruppen stattfinden. ldealerweise baut jede Lehrkraft
Enrichmentmafnahmen in ihren Unterricht ein, bietet also
Schilerinnen und Schilern immer wieder Wahl- und Vertie-
fungsméglichkeiten an. So kénnen beispielsweise in freien
selbsténdigen (offenen) Lernphasen den Schilerinnen und
Schilern neben Pflichtteilen, die von allen absolviert wer-
den missen, auch Wahlaufgaben gestellt werden, die eine
individuelle Schwerpunktsetzung erméglichen. Dariber
hinaus kann begabten Lernenden auch die Option gebo-
ten werden, sich véllig frei ein Thema, einen Lernprozess,
ein Lernziel zu wahlen. So kann das zuvor erworbene Wis-
sen angewandt werden und zugleich neues Wissen gene-
riert werden.

Individualisieren kann nicht bedeuten, dass der Lehrende
alle individuellen Bedirfnisse seiner Schilerinnen und
Schiler kennt und entsprechend passende Aufgaben
erstellt. Individualisieren kann nur gelingen, wenn die Schi-
lerinnen und Schiler die Méglichkeit erhalten, ihre indi-
viduellen Begabungen selbstgewdhlt einzubringen — dies
wird nicht immer stattfinden kénnen und selbst die begab-
testen Schilerinnen und Schiler wollen das aus meiner
Erfahrung nicht. Aber Unterricht durch solche Angebote zu
erweitern, ldsst eine echte persénliche Entfaltung zu. Lehr-
kréifte, die hier diesbeziiglich mutig sind und Schilerinnen
und Schilern bis zu einem gewissen Grad Freiheit geben,
werden erstaunt sein, welche vielfdltigen Ideen der Lernen-
den plétzlich sichtbar werden.

Aktuelle  Forschungsergebnisse  (vgl. Uslucan) zeigen
auch, dass die vielen Starken von Kindern mit Migrati-
onshintergrund u.a. erst durch differenzierten Unterricht
und aufmerksame Lehrerinnen und Lehrer zum Vorschein
kommen. Neben unterschiedlichen gesellschaftlichen und
biografischen Einflussfaktoren sind es die Lehrkréfte, die
durch Autmerksamkeit und interkulturelle Kompetenz einen
essentiellen Beitrag dazu leisten kénnen, ob sich Begabun-
gen entfalten kénnen oder eben nicht. Golriz Gilak (2017),
Mitarbeiterin im Institut TIBI an der KPH Wien/Krems,
forscht aktuell zum Thema Migration und Begabung und
geht der Frage nach, welche Kriterien ausschlaggebend for
eine erfolgreiche Potenzialentfaltung von Kindern mit Mig-
rationshintergrund sind. Erste Ergebnisse dieser Studie sind
in news&science 43 der aktuellen Publikation des OZBF
Salzburg nachzulesen.

Da die Person dialogisch verfasst ist und sich und ihr Wis-
sen primér durch den Austausch mit anderen als sinnvoll
erlebt (vgl. Weigand), muss Schule — besonders jenen
Kindern, die den ganzen Tag dort verbringen — fir diesen
Austausch auch Raum bieten. Wo, wenn nicht in der schu-
lischen Nachmittagsbetreuung (im Halbinternat oder im
Hort), kann dies besonders sinnstiftend stattfinden, unter
der Bedingung, dass Lehrerinnen und Lehrer, Erzieherinnen
und Erzieher eine pddagogische Haltung mitbringen, die
den jungen Menschen in der ganzheitlichen Entfaltung sei-
ner Persdnlichkeit ins Zentrum stellt. Diese pédagogische
Haltung verlangt keine permanenten Projekte im grofien
Stil, sondern ein reflektiertes Tun, das die unterschiedlichen
Interessens- und Begabungsbereiche beriicksichtigt.

Der verninftige Dialog, also die stete Auseinandersetzung
zwischen sich respektierenden Personen, sollte sich auch in
den auBerunterrichtlichen Phasen des Schulbetriebs voll-
ziehen.

Wenn Schule und im Besonderen auch die Nachmittags-
betreuung junge Menschen begleitet, ihren Lebensweg
zu finden und dies nur im Austausch und im Miteinander
geschehen kann, dann muss der Stellenwert der Nachmit-
tagsbetreuung und der dort verrichteten pdadagogischen
und psychosozialen Arbeit deutlich gehoben werden. An
so manchen Schulstandorten wird die nachmittégliche
Betreuung immer noch als unglickliches Nebenprodukt
einer unerfreulichen gesellschaftlichen Entwicklung gese-
hen. Im Sinne einer ,Schule der Person” muss sie aber
mehr sein als eine Beaufsichtigungsstétte, wo dafir gesorgt
wird, dass die Kinder ihre Hausiibungen erledigen. Jedes
Kind muss als Person wahrgenommen werden und die
Méglichkeit erhalten, seine Persdnlichkeit zu entfalten. Es
sind Situationen zu schaffen, wo respekitvoll die Person der
Schilerin/des Schilers in die Verantwortung fir sich und
ihre/seine Entwicklung genommen wird.

Wirkliche Persénlichkeitsentwicklung, die natirlich auch im
Kontext Schule geférdert werden muss, wenn Kinder dort
acht, neun, zehn Stunden pro Tag verbringen, kann nach
Carl R. Rogers nur durch Erfahrung in einer authentischen,
ehrlichen, respektvollen und wertschétzenden Beziehung
zustande kommen. Das besondere Verhdltnis, das Kinder
in der Nachmittagsbetreuung zu einzelnen Lehrpersonen
bzw. Erzieherinnen und Erziehern aufbauen, kennt jede/r,
die/der regelmdaBig dort Dienst macht. Als Betreuerin oder
Betreuer ist man dann nicht nur lehrend tdtig, sondern ist
eine wichtige Bezugsperson, die einen speziellen Stellen-
wert einnimmt und idealerweise einen kommunikativeren,



offeneren Kontakt zulésst. Besonders in der Nachmittags-
betreuung wird klar, dass zwar ,jeder Mensch auf seine je
einmalige Weise sein Leben zu gestalten” hat, ,doch kann
er dies nicht alleine und fir sich isoliert tun, sondern er ist
auf gegenseitiges personales Anerkennen und Anerkannt-
sein, auf Mitsein und Dialog angewiesen” (Weigand, S.86).
Dieses dialogische Miteinander muss in einer gelungenen
Tagesbetreuung stattfinden. Das Prinzip ,Individualisierung”
in seiner extremsten Auslegung wiirde ja bedeuten, dass wir
Kinder so individuell behandeln, dass sie fir sich und unab-
héngig von anderen sein und agieren kénnen — ganz indi-
vidualisiert also. Dass dies nicht gewollt sein kann, versteht
sich von selbst.

Wesentlich bedeutender als ein umfassendes methodisches
Repertoire, welches natirlich trotzdem unumgénglich ist,
ist sicherlich eine padagogische Grundhaltung jedes
Lehrenden, die Lernen anregt und den Lernenden wert-
schétzt. Hackl und Schmid (2016) nennen u.a. folgende
Lehrendeneigenschaften als unumgénglich fir eine bega-
bungsférdernde Lernkultur: Offenheit gegeniber Neuem,
Ermutigung zum Fragestellen, Teamfdhigkeit, Transparenz
in Bezug auf Ziele und Beurteilung, Achtsamkeit gegen-
Uber den Lernenden und Ernst-Nehmen der Lernenden,
Féhigkeit zu starken- und ressourcenorientierter Unter-
richtsgestaltung und den Mut, Fehler als Lernanlgsse zu
erkennen und nicht als Versagen zu werten. Auch Oswald
und Weilguny (2005, S.15) betonen, dass Begabungs- und
Begabtenférderung "nicht allein durch Struktur- und Orga-
nisationsverdnderung gelingen" kann, sondern "von einer
padagogischen Haltung getragen' werden muss, "auf die
sich die ganze Schule einldsst."

Im Streben danach eine solche wertschétzende bega-
bungsférdernde Haltung einzunehmen und aufrechtzuer-
halten und idealerweise unterstitzt durch die Schulleitung
kann ein Rahmen geschaffen werden, der eine konstruktive
Entwicklung der Lernenden erméglicht. Das jeder Lehr-
person zugrundeliegende Motiv sollte also sein, dass sie/
er von der Annahme ausgeht, dass junge Menschen ler-
nen mochten, sich entfalten wollen, etwas entdecken und
schaffen méchten.

Nimmt sich eine Schule vor, begabungsférdernde Mafinah-
men zu starten, dann stellt sich in vielen Féllen die Frage: Wo
und wie fangen wir an? In diesem Kontext eignet sich eine
Analyse dessen, was bereits gemacht wird, indem man z.B.
die unterschiedlichen Begabungen nach Gardner heran-
zieht und versucht herauszufinden, welche Bereiche bereits
wie abgedeckt werden und wo noch Handlungsbedarf

besteht: Wo und wie férdert die Schule bereits sprachli-
che, logisch-mathematische, réumliche, motorisch-kinés-
thetische, musikalisch-kreative, soziale und naturalistische
Begabungen? Durch das Bewusstwerden und Besprechen
des Ist-Zustandes, kommen neue Ideen, wer was wie und
wo umsetzen kann. Laut Oswald und Weilguny (2005,
S.13) ist besonders darauf zu achten, dass Begabungs-
forderung nicht ausschlieBlich auf hochbegabte Kinder
abzielen darf und "auch nicht-akademische Begabun-
gen (z.B. Organisationstalent), Motivation und Inferesse,
Kreativitdt und Produktivitat als Auswahlkriterien” mit
bericksichtigt werden.

Das Institut TIBI (Thomasianum — Institut fir Begabungs-
entwicklung und Innovation) an der KPH bietet als Zen-
trum fir Begabungsférderung ein reichhaltiges Angebot
fur Paddagoginnen und Pédagogen, die an der Realisie-
rung einer begabungsférdernden Schule der Person mit-
wirken méchten. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
initiieren, unterstitzen und begleiten entsprechende Kon-
zepte, |deen und Projekte. Durch internationale Koope-
rationen mit Expertinnen und Experten aus Wissenschaft
und Praxis wird in den aktuell drei Lehrgéngen des TIBI —
Pédagogik der personorientierten Begabungsfér-
derung (20 ECTS), Vielharmonie der Begabungen

(30 ECTS) und Masterlehrgang Begabung-Person-
Potenzial (90 ECTS) - fundierte Expertise mit Aktua-

litat und Praxisorientierung kombiniert.

Die angemessene und qualitativ hochwertige Fér-
derung der vielfdltigen Begabungen aller Kinder
und Jugendlichen ist ein zentrales péddagogisches
Anliegen. Sie erfordert spezifische Qualifikationen
auf Seiten der Pédagoginnen und Pédagogen.
Das Institut TIBI an der KPH Wien/Krems hat,
v.a. um diesem Ziel einer gerechten und bega-
bungsférdernden Schule bzw. im Sinne Weigands
einer ,Schule der Person” néher zu kommen, den
Masterlehrgang Begabung — Person — Potenzial
entwickelt, der Begabungsentwicklung als wesent-
lichen Teil der Persénlichkeitsbildung sieht und
Kinder und Jugendliche als einzigartig, nicht
gleich, aber gleichwertig versteht. Dabei wird die
Wertefrage und Wertebildung als unumgdngli-
cher Aspekt jeder ethisch verantwortlichen Bega-
bungsférderung verstanden. "Eine umfassende und
ganzheitliche Férderung nimmt also auch die reli-
giés-ethisch-philosophische Dimension von Bildung
und daher von Begabtenférderung in den Blick. Sie



stellt sich die Frage, wie die verschiedenen Begabungen
v.a. auch im beruflichen Kontext wert- und gemeinwohlori-
entiert so geférdert werden, dass nicht nur das ,Tibi’, also
das ,Fur dich’, sondern auch das ,Nobis’, also das ,Fir uns’

"

zum Tragen kommen kann.” (Pinz, 2011, S.29)

Das inhaltliche Konzept von TIBI basiert auf einem dynami-
schen Begabungsbegriff, der einen professionellen Umgang
mit Leistungsheterogenitit und unterschiedlichen Lernvor-
aussetzungen im Fokus hat. Begabungsférderung wird als
pddagogische Grundhaltung verstanden, die die ganzheit-
liche Entwicklung der vielféltigen Begabungen (infellektuell-
kognitiv, sozial, emotional) aller Kinder und Jugendlichen
zum Ziel hat und so einen wesentlichen Beitrag leistet zu
einer umfassenden Persénlichkeitsbildung. Pédagogik und
anthropologische Fragestellungen stehen in einer Wech-
selwirkung, Begabungsférderung erhélt durch die interdis-
ziplinére Perspektive neue Aspekte. Die Angebote von TIBI
definieren Begabungen auch im Kontext von sozialer Ver-
antwortung und initiieren lebensgestaltendes Lernen durch
soziale, reflektive und ethische Kompetenz. Im Sinne Robert
Sternbergs, einem der fihrenden internationalen Experten
der Intelligenz- und Begabungsforschung, reicht die Férde-
rung kognitiver Féhigkeiten alleine nicht aus, um den Her-
ausforderungen des 21. Jahrhunderts erfolgreich zu begeg-
nen. Junge Menschen missen soziale, emotionale und

Gifted education is an essential aspect of modern
schools as no nation can afford ignoring gifts
and falents of young people. Nevertheless,
differentiated classroom instruction is still not a
reality in all schools. Therefore, respective training
programmes for teachers are or should be a vital
part of any pedagogical university. More relevant
than didactics — which is of course important — is
the proper pedagogical approach of each feacher.
This approach distinguishes itself through respect
and appreciation.

The KPH and the Institute TIBI offer courses that
qualify teachers in the field of gifted education
and support schools with regard to their gifted
projects and programmes. Co-operations with
other universities and colleges as well as research
projects guarantee that our programmes include
the current state of knowledge in the field.

personale Kompetenzen entfalten, also eine wisdom-based
giftedness entwickeln, um das eigene Wissen und Kénnen
zum Wohle aller einzusetzen. Durch diverse Forschungspro-
iekte wird auch wissenschaftlich fundiert an die Thematik
herangegangen.

Die KPH sieht sich im Bereich Begabungsférderung mit dem
Institut TIBI als Ansprechpariner in Bezug auf Fort- und
Weiterbildung, Schul- und Unterrichtsentwicklung, aber
auch als Kooperationspartner fir alle Institutionen, die
sich in Theorie und Praxis mit Begabungsférderung befas-
sen. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter stehen Péddago-
ginnen und Pddagogen auch beratend zur Verfigung.
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__Religios

affiliierte Netzwerke von
Migrantinnen

und Migranten

Eine Forschungsperspektive

1 Einleitung: Karsten Lehmann

Die Beitréige der vorliegenden Festschrift zur Feier des 10-jdhrigen Jubildums der Griindung
der Kirchlichen Péddagogischen Hochschule Wien/Krems (KPH) illustrieren eindricklich die Viel-
falt der Arbeiten, die an dieser Institution seit ihrer Grindung im Jahr 2007 angestofien und
durchgefihrt wurden. Im Rahmen der berufsfeldbezogener Forschung beschéftigen sich die Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter der KPH mit vielféltigen Dimensionen der Gegenwartskultur in
Osterreich.

Der folgende Text méchte nun eine Dimension dieser Arbeiten gesondert hervorheben — die
Frage nach der Rolle von Religion in Migrationsprozessen: Die Zuwanderungsbewegungen der
Jahre 2015 und 2016 haben erneut die Frage nach dem Einfluss von Religion auf die Integration
oder Segregation von Migrantinnen und Migranten in das Zentrum &ffentlicher und akade-
mischer Debatten gerickt. Im Mittelpunkt standen und stehen dabei héufig diffuse Vorwirfe
gegen ,nicht-christliche’ Immigrantinnen und Immigranten im Allgemeinen und Musliminnen und
Muslime im Besonderen. In ésterreichischen Printmedien und Online-Foren findet man immer
wieder Verweise auf die vermeintliche ,kulturelle Fremdheit’ von Musliminnen und Muslimen
sowie ihre versteckten Netzwerke'.! Vor allem die sog. ,Neue Rechte’ hat diese Argumente in
das Zentrum ihrer Mobilisierungsstrategie geriickt (Rosenberger/Hadj-Abdou 2013; Baumann/
Neubert 2010; Markom 2014). 2

1 Als Beispiele kénnen genannt werden: http://www.andreas-unterberger.at/2016/03/die-netzwerke-der-
muslimbrder-ber-europa/  (8.5.2017),  http://nick-knatterton.blogspot.co.at/2014/11/uberfremdung-und-
islamisierung.html (8.5.2017). Die Webseiten http://dieanderen.net (8.5.2017), http://www.multikulti-oes-
terreich.at (8.5.2017) haben es sich zum Ziel gesetzt, diese Debatten kritisch zu kommentieren.

2 Siehe: http://www.state.gov/j/drl/rls/irf/ (8.5.2017); http://www.international.gc.ca/religious_free-
dom-liberte de_religion/index.aspx2lang=eng (8.5.2017).



Was aktuelle empirische Forschungsinitiativen angeht, so
muss leider festgehalten werden, dass unser Wissen iber
die alltdgliche Lebenssituation von Migrantinnen und
Migranten noch immer sehr begrenzt ist. Gerade was die
Situation in Osterreich anbelangt, liegen bislang viel zu
wenige aktuelle Erhebungen vor. Zum gegenwdrtigen Zeit-
punkt stehen kaum konzise Daten zur Verfigung, welche
eine systematische Beschdftigung mit den konkreten Welt-
anschauungen und religiésen Praktiken von Migrantinnen
und Migranten sowie ihrer Rolle in 6ffentlichen und priva-
ten Netzwerken ermdglichen wirden (Dahlvik/Reinprecht/
Sievers 2014; Heine/Lohlker/Potz 2012). Hier besteht ein
Forschungsdesiderat, welches mittel- und langfristig mit
empirischen Analysen geschlossen werden muss, méchte
Forschung zu den oben genannten Diskussionen beitragen.

Aber auch auf systematischer Ebene sind erst in den ver-
gangenen Jahren neue Impulse entwickelt worden, wel-
che bislang nur bedingt in empirische Analysen ibersetzt
worden sind. Lange Zeit ist Religion in der Beschdftigung
mit Migrationsprozessen weitgehend vernachléssigt wor-
den. Dies énderte sich im deutschsprachigen Raum erst im
Laufe der spéten 1990-er und frihen 2000-er Jahre (Amt
for multikulturelle Angelegenheiten/Hessische Landeszent-
rale fur politische Bildung 2003; Beauftragte der Bundes-
regierung fir Migration, Flichtlinge und Integration 2004),
wobei Uber weite Strecken eine Begrifflichkeit Verwendung
fand, die mit ihren dichotomen Strukturen (wie etwa: Inte-
gration vs. Segregation) nur bedingt zum Versténdnis der
empirischen Prozesse beitragen konnten.

Der vorliegende Beitrag soll eine Perspektive aufzeigen,
welche diesen Forschungsdesideraten nachgeht, indem sie
aktuelle Forschungsansdtze auf eine hoffentlich produktive
Art und Weise miteinander verbindet. Auf der Basis eines
kurzen Uberblicks tber den Forschungsstand zu Religion
und Migration (2) wird auf eine innovative, aktuelle For-
schungsperspektive verwiesen (3), welche nach Meinung
des Autors u.a die Grundlage fir weitere Forschung an der
KPH Wien/Krems liefern kann (4).

2 Forschungsstand zu
Religion und Migration

Systematische Analysen von Migrationsbewegungen bli-
cken auf eine Geschichte von Uber 100 Jahren zurick
(Fassmann/Dahlvik 2012; Han 2000). Dabei ist autfallend,
dass die klassischen Autorinnen und Autoren die Rolle von
Religionen in Migrationsprozessen iber weite Strecken ver-
nachldssigt haben. Erst in den letzten zwei Dekaden haben
Forscherinnen und Forscher damit begonnen, diesem Bias
entgegenzuarbeiten.

Fur diese aus heutiger Sicht geradezu befremdliche For-
schungslage lassen sich gleich mehrere Grinde finden.
Einer davon liegt in den theoretischen Grundannahmen
der klassischen Forschungsdebatten im Kontext von Reli-
gion und Migration begrindet.

Sowohl in der Migrationsforschung wie auch in der Reli-
gionsforschung sind wiederholt theoretische Argumente
vorgebracht worden, welche eine systematische Beschéf-
tigung mit den Beziehungen zwischen Religion und Migra-
tion erschwert haben.

Was die Migrationsforschung angeht, so war diese anféng-
lich Gber weite Strecken vom sog. ‘three-generation assi-
milation cycle” dominiert (Park/Burgess/McKenzie 1925).
In seiner fraditionellen Fassung basiert dieses Theorem
auf einem vereinfachendem Verstéindnis von Assimilation,
welches die sozio-kulturelle Anpassung von Migrantinnen
und Migranten als das ,notwendige’ Ende von Integrations-
prozessen ansieht. Migration gipfelt in diesem Sinne quasi
,automatisch” in Infegration, so dass detailliertere Analysen
der empirischen Fakforen von Integrationsprozessen nur
bedingt notwendig erscheinen (Burgess/Bogue 1967). Die
Rolle von Religion in Migrations- und (vor allem) Integrati-
onsprozessen war aus dieser Perspektive nur von peripherer
Bedeutung.

Ein ahnlicher Bias I&sst sich auch in der Religionsforschung
beobachten. Hier wurden die Diskussionen lange Zeit von
zwei geradezu komplementéren Theoremen dominiert: Zum
einen fihrte der Rekurs auf klassische Sakularisierungs-
theorien dazu, dass die Rolle von Religion ganz allgemein
als zunehmend bedeutungslos verstanden wurde (Glazer/
Moynihan 1963; Steinberg 1989). Zum anderen gingen
Autorinnen und Autoren im Umfeld der Parsonianischen



Systemtheorie lange davon aus, dass man Religion als
das eigentliche Zentrum von Integrationsprozessen zu
verstehen habe (Gordon 1964; Gans 1962). In beiden
Féllen schien die empirische Analyse der Rolle von Reli-
gion in Migrationsprozessen nur bedingt von Interesse.

Erst seit den 1990-er Jahren haben neue Argumentations-
strainge dazu gefuhrt, diese traditionellen Grundannahmen
in Frage zu stellen. Dabei ldsst sich zwischen allgemeinen
konzeptionellen Uberlegungen und zeitdiagnostischen Ana-
lysen unterscheiden.

Auf der konzeptionellen Ebene gilt es in Bezug auf das
hier vorgetragene Argument vor allem zwei Entwicklungen
hervorzuheben:

Zum einen haben aktuelle Forschungsprojekte sehr deut-
lich gemacht, dass Integrations- und Segregationsprozesse
ganz unterschiedliche Formen annehmen kénnen und dass
einfache zyklische Entwicklungen dabei eher die Ausnahme
darstellen als die Regel (Brettell/Hollifield 2015; Manning
2013; Schnettler/Rebstein 2012). Auf der Grundlage eines
weiten Migrationsbegriffs betont etwa Friedrich Heck-
mann, dass die Beschaftigung mit der Integration oder
Segregation von Zuwandernden (a) zwischen der Mikro-,
Meso- und Makro-Ebene unterscheiden muss, dabei (b)
sowohl die Herkunfts- wie auch die Aufnahmegesellschaft
in den Blick nehmen soll und schliefilich (c) zwischen sozia-
ler, kultureller und struktureller Dimension zu unterscheiden
habe (Heckmann 2015; Esser 2001; Bade/Minz 2002.
Hoffmann-Nowotny 1973).

Parallel dazu lassen sich im Rahmen der Religionswissen-
schaft drei miteinander verbundene Trends beobachten,
die zu Gunsten eines pluralistischen Religionskonzepts
argumentieren und somit einen differenzierten Rahmen
for die Auseinandersetzung mit der Rolle von Religion in
Migrationsprozessen liefern. Zunéchst hat die wissensso-
ziologische Forschungstradition von Thomas Luckmann,
Hubert Knoblauch und Bernt Schnettler dazu gefihrt, dass
die individuelle Dimension von Religion zunehmend in den
Blick genommen worden ist  (Knoblauch 2009; Schnett-
ler 2007; Woodhead/Partridge/Kawanami 2016). Auf der
Meso-Ebene von Organisationen und Netzwerken haben
dariber hinaus Konzepte wie Fluiditét oder Hybriditét das
Augenmerk erneut auf die vielféltigen sozialen Formen von
Religion gelenkt (Kriiggeler/Gabriel/Gebhardt 1999). Und
schlieBlich betonen Forscherinnen und Forscher in der Tra-
dition der Diskursanalyse in vielféltigen empirischen und

systematischen Arbeiten die mannigfaltigen Konstruktionen
von Religionen in zeitgendssischen Gesellschaften (Neu-
bert 2016; Lincoln 1989).

In ihrer Gesamtheit haben diese Debatten ein zunehmen-
des zeitdiagnostisches Inferesse an Religion in Migrations-
prozessen beférdert.

Hier lassen sich drei Entwicklungen festmachen, welche die
aktuellen Debatten mafgeblich prégen:

Ganz allgemein gesprochen ist dies zundchst der For-
schungsstrang, in welchem Forscherinnen und Forscher wie
Martin Riesebrodt, José Casanova, und Karl Gabriel die
Wiederkehr von Religion im &ffentlichen Raum beschrieben
haben. In diesem Zusammenhang ist in den vergangenen
Dekaden ein zunehmendes Interesse am Einfluss von Reli-
gion auf zeitgendssische Gesellschaften entstanden (Casa-
nova 1994; Riesebrodt 2014; Thomas 2005), welches Mig-
rationsprozesse mit umfasst.

Parallel dazu haben empirische Untersuchungen den
zunehmenden Wandel in der Konstruktion von Migrations-
prozessen in den Mittelpunkt des Inferesses geriickt. Die
sog. ,Gastarbeiter’ der 1960-er und 1970-er Jahre
wurden lange Zeit vor allem durch den Bezug auf

ihre Herkunftslénder wahrgenommen. Heute wer-

den Zuwandernde hingegen vermehrt mit Blick auf

ihre religidse Zugehérigkeit charakterisiert (Oltmer

2016; Bade 2000).

SchlieBlich hat die weltweite Zunahme religiés legi-
timierter Gewalt zu einem vermehrten Interesse an
der Rolle von Religion im Rahmen von Migrations-
prozessen gefihrt. — Zumindest in den vergangenen
zwei Dekaden werden Migrantinnen und Migranten
zunehmend mit Landern assoziiert, die durch aus-
geprdgte religits affilierte Gewalt gekennzeichnet
sind (Kippenberg 2008; Martin 2011; Juergens-
meyer/Kitts/Jerryson 2013).

Zusammengenommen erdffnen diese aktuellen
Debatten eine Forschungsperspektive, welche
dabei helfen kann, die Arbeit an den eingangs
formulierten Forschungsdesideraten voran zu brin-
gen. Im Zentrum steht dabei die Forderung nach
einem zunehmenden Fokus auf religiés offiliierte
Netzwerke von Migrantinnen und Migranten in der
Zivilgesellschaft.



3 Forschungsperspektive:
Migrantinnen- und
Migrantennetzwerke in
der Zivilgesellschaft

Um die Potentiale dieser neuen Forschungsperspektive kla-
rer herauszuarbeiten, gilt es von einer ganz grundlegenden
Uberlegung auszugehen: Versteht man Zivilgesellschaft
formal als die sozialen Strukturen, welche zwischen dem
privaten und dem 6ffentlichen Raum vermitteln, so stellen
sie unter pluralen Bedingungen den wohl bedeutsamsten
Ort der Aushandlung unterschiedlicher Positionen dar.
Diese Uberlegung soll nun in zwei Schritten weiter ausge-
fhrt werden, indem zundchst das Konzept der Zivilgesell-
schaft konkretisiert wird und dann fir einen netzwerkanaly-
tischen Zugang argumentiert wird.

Zivilgesellschaftliche Strukturen sind in den Analy-
sen von Religion und Migration in den letzten Jah-
ren immer bedeutsamer geworden. Der Autor des
vorliegenden Artikels hat beispielsweise bereits seit
den frihen 2000-er Jahren wiederholt darauf hin-
gewiesen, dass sich die Vereine von Migrantinnen
und Migranten seit den 1990-er Jahren zu ,ethni-
schen Institutionen” der Aufnahmegesellschaft ent-
wickelt haben (Lehmann 2001). Auf dieser Basis
formulierte Lehmann das Konzept der ,Community
Kirche’, um die komplexen kontextuellen Dyna-
miken von Inklusion oder Segregation religiéser
Vergemeinschaftungen von Immigrantinnen und
Immigranten analytisch zu greifen (Lehmann 2006;
2015).

Etwa zeitgleich hat Jacqueline Hagan daran gear-
beitet, den zivilgesellschaftlichen Fokus weiter zu
differenzieren, indem sie finf Rollen von Religion in
Integrationsprozessen unterschied:

Religion als moralische Richtlinie und spirituelle
Unterstitzung
Religion als Vehikel transnationaler Kontakte

Religion als Rickzugsraum und Verfechter der
Rechte von Migrantinnen und Migranten

Religion als Begleiter von Zuwandernden

Religion als Verbindung von Tradition und
Erinnerung (Hagan 2008)

Jungst hat schlieBlich auch Martin Baumann seine theo-
retischen Uberlegungen zur Bedeutung von Religion in
Integrations- und Segregationsprozessen weiter differen-
ziert. Im Rahmen des Schweizer ‘Zentrums fir Religion,
Wirtschaft und Politik” hat er vor allem in Kooperation mit
dem Politikwissenschaftler Antonius Liedhegener damit
begonnen, die Interdependenzen zwischen Migration und
Religion in interdisziplinéren Projekten weiter zu untersu-
chen. Dabei haben auch die Kolleginnen und Kollegen
aus Luzern die Bedeutung der Zivilgesellschaft als Refe-
renzrahmen fir die weitere Forschung besonders hervor-
gehoben (Arens/Baumann/Liedhegener 2016; Arens/
Baumann/Liedhegener/Miller/Ries 2014).

Etwa zeitgleich haben Forscherinnen und Forscher damit
begonnen, die Rolle von Netzwerken in zivilgesellschaft-
lichen Kontexten besonders hervorzuheben.

Eine besondere Rolle spielen in diesem Zusammenhang
die Arbeiten und Publikationen von Alexander-Kenneth
Nagel und den Mitgliedern der Nachwuchsforschergruppe
,Religion vernetzt — Zivilgesellschaftliche und wirtschaftli-
che Potentiale religidser Vergemeinschaftung’, welche in
einem Sammelband von 2015 u.a. fordern, vier zentrale
Dimensionen der Rolle von Religion in Migrationsprozes-
sen zu beriicksichtigen:

den Migrationskontext selbst

die theologischen Selbstdefinitionen der Migrantinnen
und Migranten

die Demografie der Migrantinnen und Migranten sowie

die sozialen Strukturen, &ffentlichen Diskurse und das
Feld der Organisationen (Nagel 2015)

Aut dieser Basis schlagt Nagel einen Netzwerk-Ansatz vor,
der es nahe legt, Religion im Rahmen von Migrationspro-
zessen als Ressource fir Humankapital zu greifen. In der
Einleitung zum bereits genannten Sammelband schreibt
Nagel: “Der vorliegende Band [...] fragt nach den zivil-
gesellschaftlichen Potentialen religidser Gemeinschaften,
d.h. nach ihrer Féhigkeit zur Selbstorganisation und ihrer
affentlichen Orientierung.” (Nagel 2015, S. 10) Auf der
Basis aktueller Netzwerktheorien eréffnet diese Perspektive
tatsichlich den Blick auf ein spannendes Forschungspro-
gramm (Brunn 2015; Fuhse 2016):



Hier kann vor allem ein Rekurs auf Manuel Castells weiter
helfen, der einerseits wiederholt betont hat, dass Netzwerk-
analysen zunéichst systematisch auf der klassischen Unter-
scheidung zwischen Knotenpunkten und Beziehungen auf-
liegen missen, um etwa Verbindungen, Verteilungen oder
Segmentierungen untersuchen zu kénnen. Dartber hinaus
fordert Castells aber auBerdem dazu auf, die den Netzwer-
ken zugrundeliegenden Machtverhdlinisse systematisch in
den Blick zu nehmen, um so etwa Prozesse von Inklusion
oder Exklusion kritisch zu analysieren (Castells 2006, S. 7).

Damit ist nach Meinung des Autors ein Punkt erreicht,
welcher eine spannende Perspektive zur Analyse von Reli-
gionen in Migrationsprozessen eréffnet. Diese kann die
aktuellen Debatten um Religion und Migration in Bildungs-
prozessen gleich in mehrfacher Weise bereichern und
somit u.a. auch ein empirisches Programm fir die Arbeit
an der KPH skizzieren.

4 Grundlagen fiir weitere
empirische Forschung

Leider lasst es das Format des vorliegenden Sammel-
bandes nicht zu, dieses Programm nun detailliert weiter zu
entwickeln. Aus diesem Grund sollen nur zwei Potentiale
eines netzwerkanalytischen Vorgehens bei der Beschéfti-
gung mit der Rolle von Religion bei der Integration oder
Segregation von Migrantinnen und Migranten beson-
ders hervorgehoben werden:

Zum einen méchte der Autor die Position vertreten, dass der
soeben vorgestellte Netzwerk-Ansatz dabei hilft, die aktuelle
Rolle von Religion auf eine Art und Weise zu greifen, welche
der Pluralitét und Dynamik von Religionen gerecht werden.
Die vorangegangenen Uberlegungen tragen dazu bei, Reli-
gion nicht mehr als Monolith zu konzeptualisieren, sondern
als ein sozio-kulturelles Feld von zunehmender Komplexitét
(Berger/Hock/Klie 2013; Liddeckens/Walthert 2010).

Zum anderen erméglicht es der Netzwerk-Ansatz, die Frage
nach Integration und Segregation auf eine neue Art und
Weise zu greifen, welche erneut die Komplexitét der ent-
sprechenden Prozesse besonders betont. Die angedeutete
Forschungsperspektive entfernt sich zunehmend von norma-
tiven Aussagen und rickt die dynamischen Entwicklungen
in den Mittelpunkt des Interesses (Lauser/ Weiflképpe 2008;
Kazzazi/Treiber/ Watzold 2016).

Nutzt man diese Perspektive nun fir die Analyse der Bezie-
hungen zwischen den religiés affiliierten Bildungsnetzwerken
von Migrantinnen und Migranten sowie der Wiener Zivilge-
sellschaft, so entsteht ein Forschungsprogramm, welches
aktiv zur SchlieBung der eingangs genannten Forschungsli-
cken beitragen kann. Erst jingst hat der Autor mit nationalen
und infernationalen Partnern einen Forschungsantrag mit
dem Titel ,Religious Networks of Migrants in Viennese Civil
Society’ beim 6sterreichischen Forschungs- und Wissen-
schaftsfonds (FWF) eingereicht. Mit diesem Projekt méchte
er das soeben skizzierte Forschungsprogramm an der KPH
empirisch umzusetzen.

On the basis of most recent strands of international research, the text presents a new approach to study
the role of religion and religions in processes of migration, integration and segregation. In this context, the
author puts particular emphasis on the relationship between religiously offiliated networks of immigrants
and Austrian civil society. In the near future, this programme will hopefully serve as the starting point for

empirical research projects.
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. Perspektiven
religioser Bildung
in der Schule

Heinz Ivkovits, Thomas Krobath

Religidse Bildung ist in unserem Schulsystem in seiner historischen Entwicklung grundgelegt. Sie
driickt sich heute vornehmlich in der Verpflichtung der Schule zur religiésen Bildung im Artikel
14 der sterreichischen Bundesverfassung aus (vgl. dazu Jéggle 2011; 61.). Die darin festgelegte
Orientierung an ,den sozialen, religisen und moralischen Werten” (Bundes-Verfassungsgesetz
Artikel 14 [5a]) scheint sich im Schulalltag jedoch auf den Religionsunterricht und den mancher-
orts noch immer als Schulversuch durchgefiihrten Ethikunterricht zu beschrénken. Die Reduktion
der religidsen Dimensionen des Schullebens auf das entsprechende Unterrichtsfach verengt das
Prinzip religiéser Bildung und iberfordert den Religionsunterricht mit den gegenwdrtigen Her-
ausforderungen an religiése und demokratische Bildung angesichts der demografischen Veréin-
derungen hin zu einer multikulturellen, multireligiésen und zugleich zunehmend entkonfessiona-
lisierten Gesellschaft.

Schule heute - Vielfalt auf allen Ebenen

Schule ist Lebens- und Lernort fir unferschiedliche Menschengruppen: Kinder, Jugendliche,
Lehrkrdfte, Eltern, Verwaltungs-, Reinigungs- und Kichenpersonal, Besucherlnnen. Hier verbrin-
gen sie groBe Teile ihres Alltagslebens miteinander. Dadurch verzeichnet Schule auch ein gan-
zes Spektrum unterschiedlicher kultureller und religiéser Aspekte. Diese Pluralitét verbindet sich
aufgrund von Migrationseffekten mit vielfaltigen Nationalitéten, Kulturunterschieden, wie auch
der Diversitdt im Verstdndnis von Geschlecht, sexueller Orientierung, Sprache, kérperlicher und
geistiger Fahigkeit.

Dazu kommen unferschiedliche Erziehungsauffassungen und -stile, die oftmals das Resultat
divergierender Wertorientierungen und widersprichlicher Erwartungen in der Schiler- wie der
Elternschaft sind, eine anwachsende Multireligiositét und auch das Nebeneinander religiéser und
nichtreligiser Uberzeugungen.



Unsere Sicht auf den gegenwdrtigen Wandel von Religion
in Gesellschaft und Schule ist von perspektivischen Vorent-
scheidungen gepréigt. Entscheidend ist dabei, dass man sich
sehr genau der Kontextualitét des eigenen Wirklichkeits-
ausschnittes bewusst ist — was wiederum nur dann gelingen
kann, wenn man den Blick auf das weitere Umfeld 6ffnet, in
den dieser Ausschnitt eingelagert ist (Simojoki 2014).

Alle Betroffenen missen mit der aus dieser Vielfalt entste-
henden Diversitdt arbeiten und umgehen lernen. Das stellt
Bildung und damit die Padagogik vor neue Herausforde-
rungen im Blick auf die Lern- und Sozialisationsvorausset-
zungen, ohne deren Bericksichtigung eine erfolgreiche
Férderung der Kinder nicht méglich ist. Schon seit Jahren
wird der Anspruch einer ,Padagogik der Vielfalt” (Prengel
2006) hervorgehoben. Das Recht, anders zu sein, umfasst
all die eingangs genannten Formen, Bedirfisse und
Rechtsanspriiche von Heterogenitét. Deren positive Wahr-
nehmung, die mit entsprechenden Férderungsméglichkei-
ten verbunden wird, richtet die Arbeit der Schule neu aus.

Pluralitatsfdhige Schule

Schulen sind immer mehr auf Bildungsangebote angewie-
sen, die den Umgang mit Gemeinsamkeit und Differenz
einiben. Als Pluralitat wird die gesellschaftliche, kultu-
relle, religidse oder weltanschauliche Vielfalt bezeich-
net, wie sie heute in alltdglicher Gestalt schon Kindern
und Jugendlichen begegnet. Pluralismus hingegen meint
einen reflektierten und insofern geordneten Umgang mit
dieser Vielfalt, der auf benennbaren Regeln oder Prinzi-
pien beruht (Skeie 2006). Das resultierende Bildungsziel
der Pluralitétstéhigkeit — besser Pluralismusfahigkeit — als
zeitgemaBe Konkretion religidser Orientierung bezieht
sich sowohl auf die Schule insgesamt als auch speziell auf
den Religionsunterricht.

Eine pluralitétstéhige Schule muss sich einer dreifachen
Aufgabe stellen:

Sie muss als Gesamtheit der Leitenden und Lehrenden
die weltanschauliche und religiése Vielfalt als ihre ge-
nuine Bildungsaufgabe anerkennen und wahrnehmen.

Das schulische Zusammenleben in der genannten Viel-
falt muss aus gemeinsam formulierten Regeln und Ver-
fahren geleitet und gestaltet werden.

Eine dialogisch offene Schulkultur benétigt Erfahrungs-
rdume, die kompetenzorientiertes Lernen im Blick auf
Gemeinsamkeiten und Unferschiede in der religiésen
und weltanschaulichen Pluralitat erméglichen.

Begegnung, Differenz, Dialog
— gebildete Religion

Menschen suchen nach Orientierungsstrategien und Sinn-
konzepten. Religionen wurden und werden immer noch als
Orte gesehen, wo man sich diesen Fragen stellt. Religi-
dse Orientierungen kdnnen jedoch auch unterschiedliche,
zum Teil problematische Wertesysteme hervorbringen, die
manchmal im Widerspruch zur Demokratie stehen. Solche
Konflikte wirken sich auch in der Schule aus. Die kompe-
tente und kritische, zugleich aber versténdigungsbereite
Bearbeitung religiéser Wertevorstellungen ist daher aus
pddagogischen Grinden unausweichlich.

Die aus all dem Gesagten resultierende Grundsatzfrage
lautet: Wie kann das Zusammenleben von Menschen mit
unterschiedlichen kulturellen, religiésen und weltanschau-
lichen Hintergrinden gut gelingen? Religiése und kultu-
relle Pluralitét in den europdischen Gesellschaften stellt
diese Frage neu.

Das bedarf einer differenzierten Wahrnehmung der subjek-
tiven Bildungsvoraussetzungen, die eben nicht in der Zuge-
hérigkeit zu unterschiedlichen Religionsgemeinschaften
aufgehen, sondern ausdifferenzierte und sehr unterschied-
liche Zugdnge zum Phénomenfeld Religion erkennen las-
sen, auch bei denen, die keiner Religion (mehr) angehéren.

Wissen und Kenntnisse um die eigene Religion
sowie Erfahrungen mit anderen Religionen, Welt-
anschauungen und Kulturen bedingen ein Wahr-
nehmen und Lernen an Differenzen, fordern gleich-
zeitig einen inferkonfessionellen und interreligidsen
Dialog, in dessen Mitte ein respektvoller und wert-
schatzender Umgang miteinander steht. Es geht
dabei nicht nur um Sensibilisierung fur Religion
und/oder religivse Dimensionen des Lebens, son-
dern ebenfalls um Vermittlung von religiosem Wis-
sen und religidser Erfahrung.

Nicht glaubende Menschen kénnen auch religids
gebildet sein, wie auch umgekehrt glaubende Men-
schen religiés ungebildet sein kdnnen. Mangelndes
religidses Verstandnis und mangelnde Toleranz
fihren jedoch zu Verunsicherung gegeniber den
religisen Erscheinungen in unserer Gesellschaft
und bilden eine Voraussetzung fir die Entstehung
exiremer weltanschaulicher und religiéser Einstel-
lungen. Hingegen schafft das Zusammenspiel von
zu bildender Identitét und gleichzeitig zu férdernder
Verstéindigungsfahigkeit in Begegnung und Dialog
die Grundvoraussetzung fir die Gestaltung einer
religiés und weltanschaulich pluralen Gesellschatft.



Religionsdidaktisch lasst sich diese Intention umsetzen in
einem Begegnungslernen als ,learning in the presence of
the (religious and non-religious) Other” (Roebben 2016,
13ff)

Religidse Bildung muss ergénzt werden durch ein ausrei-
chendes Maf3 an Bildung Gber Religionen (Plurall). Das
kann nicht ohne interreligiése und interkulturelle Verstén-
digung eingebettet in konkrete Begegnungen geschehen.

Gebildete Religion erfordert eine Differenzierung zwischen
religidsem Reden und Reden iber Religion. Nur wer auch
aus Selbstdistanz heraus sprechen kann, kann sich ,iber
Religion” versténdigen, auch wenn sich die Gespréichs-
partner nicht ,religiés verstandigen” kdnnen. Die Féhigkeit
zu einem entsprechenden Perspektivenwechsel wird zum
Merkmal gebildeter Religion.

Hier ist Differenzkompetenz gefragt als Fahigkeit, ,spezifi-
sches Wissen einzuordnen und zu unterscheiden, Perspekti-
ven und Seiten zu wechseln und dabei dennoch immer wie-
der eine eigene Ausrichtung zu erfahren” (Mehlhorn 2010,
146). Dieses theologisch verantwortete Differenzdenken
(Schambeck 2013) schliefit eine ,konfliktreiche’ Sichtweise
mit ein: Nicht wer Recht hat, ist die Frage, sondern wie
gehe ich mit der Wahrheitsfrage um!

Religionssensible Bildung
in elner religionssensiblen
Schule

Bildung im Allgemeinen meint den ,Zusammenhang von
Lernen, Wissen, Kénnen, Wertbewusstsein, Haltungen (Ein-
stellungen) und Handlungsféhigkeit im Horizont sinnstiften-
der Deutungen des Lebens” (EKD 2003, 66). Dabei geht es
immer um Orientierungen, die Férderung von Selbst- und
Weltdeutungen, Einibung von Selbstachtung und Respekt
vor dem anderen, um die Fahigkeit aus Wissen lebenstra-
gende Selbstgewissheit zu gewinnen.

Religidse bzw. besser religionssensible Bildung ist Teil einer
ganzheitlichen Sicht von Bildung. Sie befragt das, was uns in
der Welt begegnet, auf seine Bedeutsamkeit fir die eigene
Lebensfihrung hin.

Um Gberhaupt von religiéser Bildung reden zu kénnen,
muss zwischen Glaube und Religion, d.h. seinen Lebens-
und Reflexionsformen, unterschieden werden. So wie
niemand ohne Politik, Recht und Kunst leben kann ohne
sein Leben zu verpassen, so kann auch niemand ohne
Religion leben. Denken wir an die Reflexion der zentralen
Menschheitsfrage, wozu wir leben. Genau das ist Religion
(Ladenthin 2014). Sie ist zu verstehen als ,Kultur symbo-
lischer Kommunikation des Glaubens” (Dressler 2009,
122). Mittels dieser Kommunikationsmittel kann Gber
Glauben reflektiert, Glaubenstraditionen kénnen darge-
stellt und erschlossen, Ausdrucksformen des Glaubens
eingelbt werden.

Religion wird bildungswissenschaftlich als ein eige-
ner Modus der WelterschlieBung verstanden (Baumert
2002), dessen Strukturen, Maglichkeiten und Grenzen
am Beispiel einer konkreten Konfession oder Religion
kennen gelernt und reflektiert werden: Worin hat ein
Phdnomen oder ein Problem eine religiose Dimension?
Welche Dimensionen — 6konomisch, politisch, naturwis-
senschaftlich — sind neben der religiésen Dimension von
Bedeutung?

Nach Habermas (2001) ist es nicht nur die Aufgabe der
Religionen, dieses Offentlich werden und damit diesen
Ubersetzungsprozess fir heute zu leisten. Schulischer Reli-
gionsunterricht kann und soll jedoch einen Beitrag dazu
leisten.

In einer religionssensiblen Schule (vgl. Guttenberger/
Schroeter-Wittke 2011),inderSchilerlnnenreligiése Orien-
tierung gewinnen, sich in religivsen und weltanschauli-
chen Konlflikten zurechtfinden, eine eigene religi¢se oder
weltanschauliche Identitdt und darauf grindend aner-
kennendes Verstdndnis fir andere entwickeln, kénnte der
Religionsunterricht zu einer neuen Schulkultur des fried-
lichen Zusammenlebens angesichts sozialer, kultureller,
religidser und weltanschaulicher Differenz fishren.

In dieser Perspektive ist (religiése) Bildung ein grundsétzlich
unabschlieBbarer lebenslanger Prozess, der den Beteilig-
ten hilft, Wahrheit zu erforschen (II. Vatikanum — Erklérung
Dignitatis Humanae).



Europaische Impulse fur
religionssensible Bildung

Religidse Bildung ist heute im Rahmen globalisierter Reli-
gion und der Europdisierung der Bildungssysteme zu
sehen. Aufgrund der angesprochenen Verénderungen und
der Kontextvernetzungen stellt Simojoki fest ,Wenn sich
Religion veréindert, kann Religionspadagogik nicht bleiben,
wie sie ist” (Simojoki 2012, 251). Besonders die Ereignisse
um 9/11 haben religidse Bildung zu einem européischen
Thema gemacht.

2007 formulierte das Odihr Advisory Council of Experts
on Freedom of Religion or Belief der OSZE angesichts der
demografischen und gesellschaftlichen  Verdnderungen
einige Leitlinien for den Unterricht Gber Religion und Glaube

in 6ffentlichen Schulen (OSCE 2007), darunter z.B.:

* Der Unterricht soll objektiv und wissensbasiert sein und
in einem Umfeld stattfinden, das gekennzeichnet ist
durch den Respekt der Menschenrechte, Grundfreihei-
ten und gesellschaftlichen Werte.

* Die unterrichtenden Lehrkréfte sollten sich im Blick auf
die Religionsfreiheit verpflichtet fuhlen, zu einem Umfeld
und zu Praktiken beizutragen, die den Schutz der Rechte
anderer im Geiste der gegenseitigen Achtung und des
gegenseitigen Verstdndnisses férdern.

* Lehrkrafte mussen das Wissen, die Einstellung und die
Féhigkeiten haben, iber Religionen und Glauben in ei-
ner fairen und ausgewogenen Weise zu unterrichten. Sie
brauchen nicht nur Fachkompetenz, sondern pédagogi-
sche Fahigkeiten, damit sie mit den Schilerlnnen inter-
agieren und ihnen helfen kénnen, das auch auf sensible
und respektvolle Weise untereinander zu tun.

* Dieser Unferricht ist eine Hauptverantwortung der Schu-
len; die Art und Weise jedoch, in der er stattfindet, sollte
die Rolle der Familien und Glaubensorganisationen bei
der Ubermittlung von Werten nicht untergraben oder
ignorieren.

Religise Bildung ist fir die OSZE Teil der Menschen-
rechtsbildung und wird im Rahmen eines allgemeinen
Unterrichts Gber Religion gesehen, nicht eines konfessio-
nellen Religionsunterrichts.

Die Bedeutung der Religionsgemeinschaften fir den
interkulturellen Dialog zur Férderung von Menschen-
rechten und Demokratie im Rahmen des Rechtsstaates
sind Thema in etlichen Dokumenten des Europarates. In
seinem WeiBbuch zum interkulturellen Dialog nehmen
religivse Bildung und der Umgang mit religiéser Vielfalt

in der Schule einen wichtigen Stellenwert ein. Schule wird
nicht als eine religionsfreie Zone gesehen, sondern als Ort
religioser Vielfalt, der ,Mafinahmen zur Verbesserung des
gegenseitigen Verstandnisses kultureller und/oder religisser
Gemeinschaften” (Europarat 2008, 26) braucht.

Kénnen diese Impulse auch in einen konfessionellen Reli-
gionsunterricht aufgenommen werden oder widerspricht
das konfessionell trennende Organisationsprinzip diesen
Anforderungen?

Religionsunterricht in
Osterreich

In Osterreich ist Religionsunterricht in der Uber-
wiegenden Zahl der Schularten Pflichtgegenstand,
faktisch haben die einzelnen Konfessionen jedoch
unterschiedliche Ausgangslagen. In seiner Orga-
nisationsform ist er konfessionell, d.h. er erschlief3t
den Glauben und die Glaubenspraxis einer Kirche
oder Religionsgemeinschaft in einer Binnen- bzw.
Teilnehmerperspektive. Neben den Kenntnissen
und Fahigkeiten im Umgang mit dem christlichen
Glauben zielt dieser Religionsunterricht auf die
Entwicklung religidser Orientierungsféhigkeit im
persdnlichen Leben der Schilerlnnen und Lehre-
rinnen und deren Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben insgesamt. Die Entwicklung und Begriind-
barkeit eines eigenen Standpunkfes aus einer
angeeigneten konfessionell-hermeneutischen Kom-
petenz heraus unterscheidet diesen Religionsunter-
richt von einem rein religionskundlichen.

Der konfessionelle Religionsunterricht ist rechtlich
und strukturell gut abgesichert (Weirer 2013, 44),
aber nicht mehr langer in einem relativ religions-
homogenen Kontext angesiedelt, sondern in religi-
onspluralen schulischen Wirklichkeiten. Katholische
und evangelische Schilerlnnen werden weniger,
orthodoxe, muslimische und jene ohne konfessio-
nelle Anbindung deutlich mehr. Schulische Situa-
tionen, in denen christliche Kinder eine Minderheit
darstellen sind besonders in Wien und vor allem in
bestimmten Schularten schon lénger Realitét, der
man nicht mehr mit einem einheitlichen Konzept
des Religionsunterrichts begegnen kann (Lehner-
Hartmann 2014, 105f.).



Fur die Diskussion um die weitere Entwicklung des Religions-
unterrichts ist fir Osterreich zu fragen, wie das bestehende
konfessionelle Modell mit den Tendenzen zur Pluralisierung,
Sékularisierung und Individualisierung umgehen kénnte, die
sich z. B. in aktuellen Anfragen dufiern, ob ein demokra-
tiepolitisch relevantes Lernen an religidsen Unferschieden
durch religionshomogene Gruppengrenzen konterkariert
werde (Krainz 2017, 107ff.) oder ob konfessionell getrennter
Religionsunterricht Gberhaupt konstruktiv zu einer inklusiven
Schule beitragen kénne (Lindner 2016, 381).

Die Einbeziehung einer religiés heterogenen Schi-
lerschaft steht jedoch nicht prinzipiell im Widerspruch
zur konfessionellen Ausrichtung des Religionsunter-
richts. Hier ist daran zu erinnern, dass sich Religion
nur konfessionell und konfessorisch erschlieft und
die religionspédagogische Herausforderung darin
besteht, ,konfessionell und pluralitétsféhig zu wer-
den” (Gértner 2016, 51). Fir Schweitzer kann die
konfessionell getrennte Durchfihrung nicht mehr die
ausschlieBliche Organisationsform eines konfessio-
nell bleibenden Religionsunterrichts sein. Vielmehr
sollen kooperative Formen des Religionsunterrichts
das inklusive Prinzip gemeinsamen Lernens férdern
(Schweitzer 2015, 265). Das setze voraus, dass
allen Schilerlnnen, die sich einer Religion zugehérig
sehen, ein entsprechender Religionsunterricht ange-
boten werde. Hierzu bringt Schweitzer das vielféltige
Angebot an Religionsunterrichten in Osterreich ,als
Vorbild auch fir Deutschland” ins Spiel, da es ,reli-
givse Unterschiede in breiterer Weise anerkennt und
wertschatzt” (a.a.0., 261).

Hier wird eine besondere Chance angesprochen. In
keinem anderen europdischen Schulkontext gibt es
diese Vielfalt an konfessionellen Religionsunterrich-
ten. In Osterreich haben 16 gesetzlich anerkannte
Kirchen und Religionsgesellschaften das Recht,
ihren eigenen Religionsunterricht in der &ffentli-
chen Schule anzubieten, wovon 15 gegenwdrtig
Gebrauch machen (Klutz 2015, 15; zum Uberblick:
Jaggle/Klutz 2013). In &sterreichischen Schulen,
vornehmlich in den stadfischen Ballungsgebie-
ten, wird Uber Religion gesellschafiliche, religiése
und konfessionelle Diversitat ,strukturell sichtbar”
(Jaggle 2011, 10). Das macht die Situation nicht
einfacher, vor allem organisatorisch-administrative
Herausforderungen an den Schulen brauchen kon-
textsensible Lésungsmodelle (Positionspapier des
ORF 2009, 62).

Religionsunterricht in
Zusammenarbeit und
Vernetzung

Konfessionelle Kooperation legt sich als eine der &ster-
reichischen Ausgangslage angemessene Entwicklungs-
chance fir den Religionsunterricht nahe. Seit 2001/02
wird sie in Wien erprobt (vgl. Bastel u.a. 2006; Danner
2015) und seit 2015/16 mit dem weiter entwickelten Kon-
zept eines dialogisch-konfessionellen Religionsunterrichts
(dk:RU) intensiviert, der von der katholischen (Erzdiézese
Wien) und der altkatholischen Kirche, den evangelischen
sowie orthodoxen Kirchen gemeinsam getragen wird.

Hier soll der kumenische Gedanke und die je eigene
Profilbildung in der Kooperation an ausgewdhlten Schul-
standorten modellhaft umgesetzt werden. Durch eine
wechselseitige Perspektivenibernahme in der unmittel-
baren Begegnung in gemischt konfessionellen Gruppen
kann das Bewusstsein der eigenen Konfessionalitdt ver-
tieft und Dialogfdhigkeit im Miteinander eingeibt wer-
den. Dabei bleibt die Konfessionalitdt des Religionsun-
terrichts grundsatzlich gewahrt, auch wenn Schilerlnnen
ausschlieBlich durch Religionslehrerlnnen einer anderen
Konfession unterrichtet werden. Die beteiligten Kirchen
stellen entsprechend ausgebildete Lehrerlnnen bereit und
behalten die Aufsicht Gber die Lehrplan-Konformitét (Erz-
bischofliches Amt fir Unterricht und Erziehung 2016).

Nach einer ersten Evaluation kann dk:RU in verschiede-
ner Hinsicht als erfolgreich anerkannt werden (vgl. Lind-
ner/Krobath 2017). Er bringt einen deutlichen Mehrwert
an religiésen Lernprozessen, insbesondere in der For-
derung von Pluralitétstéhigkeit. Zugleich bedarf er der
Verbesserung in der Organisation der Rahmenbedin-
gungen. Am meisten Aufmerksamkeit brauchen gezielte
UnterstitzungsmaBnahmen bei Personal- und Qualitéts-
entwicklung. Die Wirkung von dk:RU héngt stark an der
Kooperationsféhigkeit und gemeinsamen Unterrichtsge-
staltung der beteiligten Religionslehrerlnnen. Sie haben
hohe Anspriiche an sich selbst und geraten dabei auch
unter Druck, brauchen entsprechende Rahmenbedin-
gungen, Zeit fir Kooperationsaufwand und vor allem
fachlich-didaktische Unterstiitzung. Rickmeldungen von
Schilerlnnen und Eltern regen an, aus dieser Erfahrung
heraus Wege des Dialogs und der Zusammenarbeit mit
dem Religionsunterricht anderer Religionen zu entwickeln.



dk:RU kann als Labor fir die Zukunft des konfessionellen
Religionsunterrichts in Osterreich gesehen werden. Er zeigt
einen Weg auf, wie unter den gegebenen Rahmenbedin-
gungen ,religionsheterogene Gruppen” als ein demokra-
tiepolitisch eingefordertes ,Begegnungsformat”  (Krainz
2017, 111) realisierbar sind und ein reflexives Lernfeld for
den Umgang mit Diversitat und Differenz erméglichen.

Ein Religionsunterricht, der Raum fir persénliche und
existentielle Fragen und deren religivse Deutung gibt,
steht in engem Austausch mit allen anderen Unterrichts-
fachern. Deshalb beteiligen sich Religionslehrerlnnen

schon jetzt vermehrt in der Schulentwicklung und Schul-
kultur. Sie organisieren Kooperationen und Projekte und
Ubernehmen schulpastorale Aufgaben, wofir sie an der
KPH Wien/Krems vorbereitet und befahigt werden (z.B. im
Modul ,Konfessionelle Kooperation” in der Aushildung
oder durch die skumenische Modulreihe ,Ermutigung zur
Lebensbegleitung” in der Fortbildung). Damit kénnen sie
dem (christlichen) Glauben in der Schule Gesicht geben
und diesen in einen schulischen Kooperationskontext ein-
bringen.

The dissolution of former relatively homogenous societies and a growing social, national, cultural and
religious diversity in Europe create new demands on education and school. Children and adolescents must
learn how to deal with different heterogeneity dimensions and to pursue peaceful democratic coexistence.
A pluralistic school also needs a religion-sensitive school culture for a dialogical encounter between pupils
of different philosophical and religious attitudes and self-understanding. What can Religious Education
- established throughout Europe but currently being critically scrutinised and in different scenarios of its
further development — contribute to all thate Religious Education in Austria with its diversified offers by
different denominations and religions entails envisaging new ways of intensive cooperation among each
other and with other subjects. Religiously heterogeneous groups offer opportunities to learn with and from
each other and thus develop a constructive and reflective handling of diversity and difference.

Heinz Ivkovits
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Die Zusammenarbeit der Péddagogischen Hochschulen und Universitéten im Verbund Nord-
Ost ist fir alle beteiligten Partner préigend und von grofier Tragweite: Sie stellt Anforderun-
gen an Strategie, Kommunikation, Struktur und Organisation. Es gilt, die Synergien aus den
vielféltigen Kompetenzen der Péddagogischen Hochschulen und Universitéten fir die Entwick-
lung qualitétsvoller Referenzmodelle der Lehrer/innenbildung zu nutzen. Die forschungsstarken
Universitdten mit Fokus auf die fachwissenschaftliche bzw. kinstlerische Ausbildung ergdnzen
das Leistungsangebot der Pddagogischen Hochschulen, die schwerpunktméfig auf Fach-
didaktik, Berufspraxis, berufsfeldbezogene Forschung und Dienstleistungen im Schulfeld aus-
gerichtet sind. Kooperationsbeziehungen sind zuséitzlich geeignet, das spezifische Angebot der
eigenen Hochschule kritisch zu hinterfragen und die Leistungen regelmaBig im Grundsatz und
hinsichtlich der Inhalte zu prifen.



Bildungslandschaft im regionalen
Kontext des Entwicklungsverbunds

Zielgruppen der Péddagogischen Hochschulen sind sowohl
auszubildende als auch im Dienst stehende Pédagogin-
nen und Péddagogen aus allen pédagogischen Berufsfel-
dern mit dem Hauptfokus auf jene an Schulen in all ihren
Rollen und Funktionen. 2015/16 besuchten laut Statistik
Austria 1 124 633 Schilerinnen und Schiler Osterreichs
Schulen. 434 907 entfielen dabei auf Wien und Nie-
derésterreich. Das ist ein Anfeil von beinahe 40 %. 360
610 Kinder werden &sterreichweit in Kindertagesheimen
betreut — auf die beiden Bundesldnder entfallen davon 45
%. Von den 126 228 Lehrkréften an Osterreichs Schulen
sind 38 % in der Region tétig. Prozentual betrachtet ver-
antwortet somit der Entwicklungsverbund Nord-Ost einen
hohen Anteil der wissenschaftlich-berufsfeldbezogenen,
praxisorientierten Aus- Fort und Weiterbildung von Pad-
agoginnen und Péddagogen im Sinne eines Professionali-
sierungskontinuums in Osterreich.

Mit Inkrafttreten des Bundesrahmengesetzes zur Ein-
fohrung einer neuen Ausbildung fir Pddagoginnen und
Padagogen im Juli 2013 hat die Umsetzungsphase fir die
neve Lehramtsausbildung in Osterreich begonnen. Die
Padagogischen Hochschulen haben den Weg der Koopera-
tion von Anfang an beschreiten missen:

Mit dem Studienjahr 2016/17 begannen rund 2 500 Studie-
rende im gemeinsam eingerichteten Bachelorstudium Lehr-
amt Sekundarstufe Allgemeinbildung im Entwicklungsverbund
Nord-Ost. Das Studienangebot umfasst 27 Unterrichtsfa-
cher sowie die Spezialisierung Inklusive Pédagogik. Der
Kooperationsvertrag fir das gemeinsam eingerichtete
Masterstudium Lehramt Sekundarstufe Allgemeinbildung wurde
im Juni 2017 unterzeichnet. Gleichzeitig ist es gelungen,
dass alle Kooperationspartner mit einem gemeinsam ein-
gerichteten Lehrgang ,Mentoring” im WS 2017 starten. Die-
ser Lehrgang beféhigt erfahrene Lehrkréfte, Studierende
dabei zu unterstitzen, komplexe Erziehungs- und Unter-
richtssituationen professionell zu bearbeiten und angemes-
sene Entscheidungen zu treffen.

Ein weiterer Meilenstein auf dem gemeinsamen Weg ist
das neu eingerichtete Masterstudium Quereinstieg Musik-
erziehung, das in einem 2-jghrigen Autbau-Studiengang
Personen mit kiinstlerischen (bzw. kiinstlerisch-pddagogi-
schen) Vorstudien und facheinschlégiger Berufspraxis zu
Musiklehrenden im Unterrichtsfach Musikerziehung an
allen Schultypen der Sekundarstufe ausbildet. Angeboten
wird es in Kooperation von Universitét fir Musik und dar-
stellende Kunst Wien, KPH Wien/Krems, PH Niederéster-
reich und PH Wien.

Das Lehramtsstudium der Primarstufe wird an den drei
Padagogischen Hochschulen eigensténdig angeboten.
Abgestimmt wurden im Zuge der Curriculumsentwick-
lung die ECTS-Anrechnungspunkte pro Modul und fur
einzelne Bereiche, die Schwerpunktangebote und einige
organisatorische Rahmenbedingungen.

Dynamik der Entwicklung

Die geschaffenen Briicken in die Partnerinstitutionen tragen
wesentlich zur Entwicklung neuver Fach-, Lehr- und For-
schungsprofile bei. Dazu braucht es einerseits die aktive
Beteiligung der Professorinnen und Professoren an der
Qualitéts- und Strukturentwicklung, anderseits bietet sich
die Chance, mit der Einrichtung neuer Professuren und
der gezielten Férderung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses die Pddagoglnnenbildung im Entwicklungsver-
bund zu profilieren. Ziel ist, Bildungswissenschaft, Fach-
didaktiken und Fachwissenschaften innovativ miteinander
zu verknipfen, um die Professionalisierung in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung signifikant zu stérken. Richt-
linien fir Berufungsverfahren sowie Qualitétskriterien und
genormte Verfahren bei der Auswahl von Lehrpersonal
bilden dazu das notwendige Fundament. KPH-intern stér-
ken Fachgruppen instituts- und standortibergreifend das
jeweilige Fach, basierend auf Qualifikationen und Kom-
petenzen. Die Fachgruppen sind auch in einem gréBeren
Kontext zu sehen: Im Sinne der Zusammenarbeit der Péd-
agogischen Hochschulen und Universitéten kooperieren
sie mit den Arbeitseinheiten des Entwicklungsverbunds.
Diese Arbeitseinheiten werden als ein wesentliches Element
der Qualitétssicherung und der Professionsorientierung in
der Pddagoglnnenbildung NEU gesehen. Zu ihren Auf-
gaben gehdren berufsfeldbezogene Forschungs- und
Entwicklungsarbeit, aktive Teilnahme am nationalen und
infernationalen wissenschaftlichen Diskurs sowie Publi-
kationstatigkeit. Derzeit werden im Entwicklungsverbund
diverse gemeinsame, mit einem Projektplan unterlegte,
Forschungsprojekte aus verschiedenen Fachbereichen
und mit unterschiedlichen Férdergebern und Partnerinsti-
tutionen umgesetzt.

Um Stérken oder Verbesserungspotenziale der gemeinsa-
men Studien zu erkennen, sollen in einem Uber die Lehr-
veranstaltungsebene hinausgehenden Evaluationskonzept
alle Studienteile in den Blick genommen werden. Ein
besonderes Augenmerk liegt dabei auf dem integrierten
Modell der Padagogisch-praktischen Studien im Gesamt-
kontext des Studiums. Uberprift werden das Erreichen
der Studienziele, die Studierbarkeit sowie Studienqualitét
und Studienorganisation, um gegebenenfalls geeignete



MaBnahmen zur entsprechenden Weiterentwicklung setzen
zu kénnen. Das neue gemeinsame Evaluationskonzept
greift sowohl auf bewdhrte Instrumente wie die Lehrver-
anstaltungsevaluation, das Datenmonitoring, die Studi-
enabschlussbefragung, das Absolventinnentracking und
das Online-Self-Assessment zuriick, es beinhaltet jedoch
auch neue Instrumente wie Fokus-Gruppen, PPS-Evalu-
ation und Berufseinstiegsbefragung. Die Verzahnung
alter und neuer Instrumente fokussiert eine umfassende
Betrachtung des gesamten Studierendenlebenszyklus.

Kooperative Strukturen brauchen
vertrauensvolle Beziehungen

Bei der Entwicklung und Implementierung gemeinsamer
Studien erwartet man bei aller Aufbruchsstimmung auch
einige Anlaufschwierigkeiten. Um die unterschiedlichen
Organisationsmodelle,  Lehrkonzepte, Herangehens-
weisen und Erwartungen einander anzundhern und die
Stérken aller Institutionen bestméglich zu nutzen, war es
von Anfang an wichtig, klare Strukturvorgaben zu setzen
und die gemeinsame Strategie zu kommunizieren. Fir das
Lehramtsstudium Sekundarstufe Allgemeinbildung steuert
eine Lenkungsgruppe die Abstimmung der Institutionen
im Entwicklungsverbund. Ab Oktober 2017 widmet sich
zusétzlich die Monitoringgruppe Lehramt der Begleitung
des Alltagsbetriebes in den gemeinsamen Studien. Viel-
versprechend sind die gemeinsamen Akfivitéten in den
hochschulibergreifenden Arbeitseinheiten im Bereich
der Primarstufe. Aufeinander Zugehen und voneinander
Lernen sind gute Voraussetzungen fir eine gemeinsam
verantwortete qualitétsvolle, professionsorientierte und
forschungsgeleitete Lehrer/innenbildung.

Der Erfolg einer Kooperation mit externen Partnern basiert
letztendlich auf einer vertrauensvollen internen Kommuni-
kation und Akzeptanz. Es ist ein Gebot der Stunde, den
Kulturwandel aktiv zu begleiten und transparent zu kom-

munizieren. Die Sichtbarkeit nach Auien manifestiert sich
durch gemeinsame Auftritte auf Bildungsmessen, Websi-
tes und Informationsbroschiren sowie durch Einladung zu
Veranstaltungen und Einbeziehung der Stakeholder.

Eine grofe Herausforderung ist die hohe Drop-out-Rate
im Bereich der Sekundarstufe. Die Grinde dafir sind viel-
leicht im Zugang zum Studium und in der Organisation
des Studiums zu suchen. Verbesserungen in der Studien-
organisation, Entwicklung von berufsbegleitenden Studien-
modellen und ein weiterer Ausbau der Studienwahlbera-
tung sollten demnéchst gemeinsam angegangen werden.

Selbstverstandnis der KPH Wien/Krems

Die KPH stellt in ihrem Leitbild den Menschen in den Mittel-
punkt der Bildung. Eine an der Person orientierte Grundhal-
tung wirkt gestaltend in der Lehrer/innenbildung. Die ganz-
heitliche Ausprdgung der Personlichkeit in intellektueller,
spiritueller, emotionaler, ethischer und d@sthetischer Hinsicht
steht im Zentrum des férdernden Interesses. Ein spezifisches
Verstéindnis von Begabungsférderung soll die Absolventin-
nen und Absolventen mit Kompetenzen ausstatten, die iber
die Arbeit in Schulen im engeren Sinn hinausgehen. Es soll
eine Haltung mit auf den Weg gegeben werden, die fir eine
werteorientierte Schulkultur prégend ist.

Die Kirchliche Pddagogische Hochschule stellt den Anspruch,
sich an den gesellschaftlichen Herausforderungen zu befei-
ligen und auch im Dienst von Gesellschaft und ihrer Tré-
gerkirchen zu wirken. Sie steht fur eine christliche Lehre-
rinnenbildung, die ein interreligiéses, interkulturelles und
interkonfessionelles Lernen in Europa einzigartig méglich
macht. Die Hochschule engagiert sich in Chancengerech-
tigkeit und verdeutlicht dies insbesondere in einem spezifi-
schen Umgang mit Leistung, im Umgang mit Behinderung
sowie im Umgang mit sozialen, kulturellen, konfessionellen
und religidsen Minderheiten.

Cooperation among teacher educational colleges and universities in the North-East cluster is formative and has far-
reaching consequences as there are high demands regarding strategy, communication, structure, and organization.
Various competences and skills available at the teacher educational colleges and universities need fo be combined
for developing high quality models of initial teacher training. The universities with their focus on research in scientific
disciplines and arfistic training complete the training offered by teacher educational colleges which focuses on
teaching methodology, practical training, research in the educational field and school services. The bridges built
between these institutions enable to develop new profiles regarding subjects, methodology and research. All of the
partners aim not only at keeping the high-quality level of initial teacher training but advancing it.



yochulerinnen und Schuler
kompetent fiithren .
In

Professionalisierungs-Handbuch
ur Studierende

Brigitte Bruschek, Sabine Mayer, Christian Winkler

Die Studie des neuseeldndischen Wissenschaftlers John Hattie (,Visible Learning for Teachers
—Maximizing Impact on Learning”, Hattie 2012) hat es nun auch in das internationale Bewusst-
sein gerckt: Der schulische Lernerfolg von Kindern und Jugendlichen héngt ganz stark von
der Lehrperson ab, von ihrem professionellen Handeln und Wirken im Klassenzimmer, von
ihrer Reflexionskompetenz als Pédagogln und ihrem Berufsethos.

Die universitdre Ausbildungstradition hat diesen Aspekt lange Zeit zugunsten der Fachwissen-
schaft vernachldssigt, erst zégernd wurde zumindest die Bedeutung der Didaktik erkannt. Der
Lehrerlnnenpersénlichkeit hingegen wurde kaum Beachtung geschenkt, war doch auch in der
Gesellschaft das Bild der priméar Fach-Expertlnnen mit dem gewissen ,G'spir”, das jemand hat
oder eben nicht, fest verankert. Dass es sich bei diesem ,G'spir” um die eigentliche Profession
Lehrerln handelt, die nicht ausschlieBlich als ,gottgegeben” anzusehen ist, sondern kontinuier-
lich entwickelt und gefestigt werden muss, dirfte in der Zwischenzeit auBer Diskussion stehen.

Kann man Fach- und Methodenwissen unter Umsténden losgelést von der eigenen Persén-
lichkeit erwerben, spielen beim Entwickeln der individuellen Professionalitét die eigene Person,
Werte, Uberzeugungen und Pragungen eine entscheidende Rolle. Dies alles gilt es sich bewusst
zu machen und im Lichte der beruflichen Aufgabe zu reflektieren. Zusétzlich bedarf es, wie in
jeder Profession, eines strategischen ,Handwerkzeugs”, das speziell aut den Umgang mit allen
Beteiligten des padagogischen Settings zugeschnitten ist.

Mit der Umwandlung der Pédagogischen Akademie der Erzdiézese Wien in die Kirchliche Péd-
agogische Hochschule Wien/Krems im Jahre 2007 ergab sich die Méglichkeit, in der LehrerIn-
nenaushildung ein eigenes studiengangibergreifendes Modul , Lehrerlnnenpersénlichkeit” in
die Curricula aufzunehmen. Erstmals rickten wissenschaftliche Konzepte zur Lehrerlnnenpro-
fessionalitat, die Reflexion der eigenen Lernbiographie, Menschenbild und Berufsethos in den
Mittelpunkt, ebenso wie Kommunikation, Gespréchsfohrung und Konfliktmanagement.



In den Curricula der neuen 4-jéhrigen Primarstufenlehrerlnnen-Ausbildung wurde schlief3-
lich, verlinkt mit den Pédagogisch-praktischen Studien, die Quermaterie Professionalitét durch
eine ,Professionalisierungsschiene” implementiert. Gleichsam in konzentrischen Kreisen wird
der professionelle Kompetenzrahmen durchgéngig Uber alle Semester des Studiums erweitert,
wobei zunéichst das Selbst (Berufsbiographische Auseinandersetzung in Semester 1, Profes-
sionalitét, Berufsethos und Menschenbilder in Semester 2), dann die Beziehung zu anderen
(Classroom Management in Semester 3, Elternarbeit in Semester 5, Kommunikation und Kon-
fliktmanagement in Semester 6, Arbeiten im Team in Semester 7) und schlieBlich das eigene
Wirken als Teil des Systems Schule (Lebens- und Erfahrungsraum Schule in Semester 8) in den
Fokus riicken. Die intendierte Entwicklung geht also von der Selbstkompetenz Gber die Sozial-
kompetenz zur Systemkompetenz.

Zu Beginn des Studienjahres 2016/17 wurde dazu eine Broschire herausgegeben, die spe-
ziell den Leadership-Aspekt der Profession Lehrerln unter die Lupe nimmt. Geht es doch
darum, das Bewusstsein, dass Lehrerln zu sein eine anspruchsvolle und komplexe Fihrungs-
aufgabe ist, in der Aushildung nachdricklich zu wecken und zu stdrken. Das Entwickeln
eines reflektierten und individuellen Verstéindnisses von Fiihrung, basierend auf der eigenen
Persénlichkeit und dem Zusammenspiel von pddagogischer Aufgabe, Rollengestaltung und
situativen Bedingungen, benétigt eine systematische und kontinuierliche Anleitung und Unter-
stifzung.

Es ist fr Studierende unabdingbar, sich mit sich selbst und der eigenen ,Geschichte” auseinan-
derzusetzen, Glaubenssétze und Wunschvorstellungen zu reflektieren sowie das Bewusstsein iber
die eigene Wirkung auf andere zu erweitern. Zusétzlich bedarf es Kenntnisse und Fertigkeiten im
Umgang mit Menschen, speziell in der beruflichen Kommunikation und im Konflikimanagement.

Die Broschire ,Schilerinnen und Schijler kompetent filhren”!) soll zukinftige Lehrpersonen durch
das Studium begleiten und ihnen helfen, einzelne Schwerpunkte im Rahmen von Lehrveranstal-
tungen der Professionalisierungsschiene oder auch in Eigenregie vertieft zu bearbeiten. Dieses
Service-Heft ist fir den unkomplizierten Gebrauch von Studierenden konzipiert und organisiert.
Selbstverstdndlich sind Inhalte und Ausfihrungen wissen-schaftlich fundiert und die entspre-
chende Literatur im Anhang angefihrt. Fir eine niederschwellige Handhabung wurde jedoch auf
die unmittelbare Zitation bewusst verzichtet.

Jedes Thema wird jeweils im Teil ,Worum geht es¢” mit sachlichen Informationen vorgestellt und
erlautert. Darauf folgen unter dem Titel ,Was kann ich tun2” praktische Denk-und Handlungsan-
stéfle, die allein oder im Dialog mit anderen umgesetzt werden kénnen.

Insgesamt umfasst die Broschire vier grole Themenbereiche, die als besonders relevant fir
wirksames Fihrungsverhalten angesehen werden: ,Sich selbst reflektieren”, ,Kommunizieren”,
JIntervenieren” und ,Konflikte I6sen”. Stellvertretend fir jeden der vier Bereiche wird im Folgenden
je ein Beispiel vorgestellt, um einerseits die Infentionen der Autorlnnen zu zeigen und andererseits
die Benefits fur Lehrerlnnen in Ausbildung darzustellen.

1 Bruschek, B. et al.: Schilerinnen und Schiler kompetent fihren. 2016 ISBN 978-3-9503396-2-8



1. Sich selbst reflektieren

Wie sieht nun die weiter oben angesprochene Auseinandersetzung der Studierenden mit sich
selbst und ihrer ,eigenen Geschichte” konkret ause

Jede angehende Lehrkraft hat im Laufe ihrer eigenen Schulzeit und ihrer Studienzeit bestimmte
Uberzeugungen iber sich selbst, ihre kiinftige Lehrtatigkeit, Gber die Schilerinnen und Schiler,
Uber den Bildungskontext oder die Bildung im Allgemeinen und auch das Lernen und Unter-
richten geformt. Diese Uberzeugungen haben Konsequenzen, wie diese Lehrkrafte unterrich-
ten, welche professionellen Entscheidungen sie treffen, in welche Richtung sie gehen. Schon
in der STEOP setzen sich die Studierenden infensiv mit ihrer eigenen Schulerfahrung und ihrer
Einstellung zu Schule und Bildung auseinander. In der Broschire ,Schilerinnen und Schiler
kompetent fihren” geht es im Kapitel ,Sich selbst reflektieren” zundchst einmal darum, sich
selbst zu begreifen, eine ehrliche Bestandsaufnahme und Bewertung vergangener Lebenssitua-
tionen sowie eine Betrachtung des Ist-Zustandes zu machen. Dabei werden u.a. das JOHARI-
Fenster als unferstitzende Erklérung fir das Thema ,Eigen- und Fremdwahrnehmung” vorge-
stellt, andererseits wird in der Lehrveranstaltung ,Professionelle Fertigkeiten und Strategien”
den Studierenden die Zeit gegeben, anhand eines Polaritétsprofils in Gruppen ihr zukinftiges
Handeln als Lehrerln zu diskutieren, nachdem sie sich selbst und andere eingeschétzt haben.
Ein nicht unwesentlicher Teil des Kapitels ,Sich selbst reflektieren” bildet neben der wichtigen
Auseinandersetzung mit Antreibern und Glaubenssétzen die Beschéftigung mit den eigenen
Ressourcen und Zielen. Sich der eigenen Starken bewusst zu sein und an Entwicklungsfeldern
zu arbeiten, darf nicht vernachldssigt werden. Deshalb wird Studierenden die SWOT-Analyse
vorgestellt und auch eine Ubung zu Reframing, wobei die eigenen Schwéchen von einer anderen
Perspektive aus betrachtet werden.

Der Wunsch, eine gute Lehrkraft zu sein, soll durch eigene Zielvorgaben und Qualitétsanspriiche
nicht nur eine Vorstellung bleiben, sondern konkret festgemacht werden. Eine Lehrkraft kann
sich zwar wiinschen, dass in ihrer Klasse ein lernférderliches Klima herrscht, wenn sie aber nicht
dementsprechende Zielvorstellungen (z.B. gemeinsames Erarbeiten von Klassenregeln, Rituale,
...) hat, wird dies immer nur ein Wunsch bleiben. Als férderliches Werkzeug dazu dient ein Maf3-
nahmenplan.

konkretes Ziel Strategie / Mafnahmen erledigt bis

Checktermin



2. Kommunizieren

Der Berufsalltag von Lehrpersonen besteht tagtéglich aus einer Vielzahl zwischenmenschlicher
Situationen. Aus diesem Grund ist das zweite Kapitel der Broschire ,Schilerinnen und Schiler
kompetent fohren” dem wichtigen Thema ,Kommunikation” gewidmet.

Es werden Methoden und Modelle zum Thema Kommunikation vorgestellt, die das zwischen-
menschliche Miteinander in der Schule erleichtern sollen. Allerdings muss den Studierenden
klargemacht werden, dass dies nicht durch das bloBe Lesen der Broschire erlernt werden
kann, sondern dass hier viel Ubung und ein anschlieBendes Reflektieren erforderlich sind.

Durch Ubungen wie dem ,Kontrollierten Dialog” erkennen Studierende, wie schwierig es ist,
anderen genau zuzuhéren und sich prézise auszudricken. Die Versténdlichkeit in der zwi-
schenmenschlichen Kommunikation kann so verbessert werden. Kommunikationsféhigkeiten
werden auch durch das Uben konstruktiven Feedbackgebens und Feedbacknehmens intensiv
geschult.

Ein groBer Teil des zweiten Kapitels wird den vier Seiten einer Botschaft nach Friedemann
Schulz von Thun gewidmet. Vielen Studierenden wird erst durch die intensive Auseinander-
setzung mit und Ubungen zu diesem Modell klar, warum Missverstandnisse und Konflikte im
Schulalltag entstehen kénnen.

Ubung:

Finden Sie Aussagen aus dem schulischen Kontext (ob aus dem Klassen- oder Lehrerlnnenzimmer)
und nehmen Sie diese unter die kommunikationspsychologische Lupe, wie in den nachfolgenden
Beispielen beschrieben:

Die Lehrperson kommt in die Klasse und stellt fest: , Die Tafel ist nicht geléscht”.
Die Schulerlnnen kénnen dies nun mit folgenden vier Ohren héren:
* Sachaspekt: Ja, stimmt. Die Tafel ist nicht geléscht.

= Selbstaussage: Die Lehrperson ist verdrgert, weil sie gerne eine geléschte Tafel
vorgefunden hétte.

* Beziehungsaspekt: Die Lehrperson kritisiert uns, dass wir — wie immer — die Tafel nicht
geldscht haben und eine chaotische Klasse sind.

* Appell: Es soll jemand von uns die Tafel jetzt [6schen.

Die Studierenden werden dazu aufgefordert, eigene Beispiele zu finden. Dies fihrt wiederum zu
zusétzlichen neuen und interessanten Erkenntnissen.



3. Intervenieren

Eine Infervention ist ein zielgerichtetes Eingreifen in einer konkreten, oft akuten Problemlage mit
dem Ziel, nicht nur die Stérung zu beseitigen, sondern das zugrundeliegende Problem zu 18sen.
Lehrerlnnen werden im Unferrichtsalltag immer wieder vor die Situation gestellt, ob, wann und
wie sie in den Arbeitsprozess eingreifen sollen und was eine angemessene Infervention sein
kénnte. Sie missen dabei ein Gefihl entwickeln, wie sie dabei einerseits die Stérung még-
lichst effektiv beseitigen kénnen ohne jedoch gleichzeitig den Arbeitsfluss mafigeblich zu stéren.
Damit sich angehende Lehrerlnnen gedanklich gut auf solche Situationen einstellen kénnen,
wird ihnen z.B. folgende reflexive Hilfestellung angeboten: Zunéichst werden mégliche Interven-
tionsméglichkeiten vorgestellt und dann dazu aufgefordert, diese kritisch zu hinterfragen und
eventuell mit Kolleglnnen dazu in Diskussion zu treten.

Ubung:

Folgende Interventionen wurden im Unterricht beobachtet. Hinterfragen Sie diese und erléutern
Sie, warum einzelne méglicherweise fragwirdig oder problematisch erscheinen: Welche halten
Sie fur hilfreich, welche wirden Sie so nicht setzen?

* Verbale Intervention: Sollte sich nicht auf das Storverhalten, sondern auf das erwiinschte
produktive Verhalten beziehen: , ... zeichne bitte dein Bild fertig”.

*  Umsetzen der Schulerin/des Schilers: Erzeugt oft Widerstand und Machtkampf. Daher
besser, wenn neue Sitzordnung in allen Fachern.

* Fin Privileg entziehen: Gewdhren Sie keine Privilegien ohne Gegenleistung, bei Missbrauch
folgt der Entzug.

* Nicht zum Unterricht gehérende, ablenkende Objekte voriibergehend in Gewahrsam
nehmen, z.B. Handys.

* Sonderaufgaben (Stundenprotokoll) aufgeben: Wird oft als Strafe empfunden, kann
Schilerinnen und Schiler mit wenig Ubung iberfordern.

*  Fine freiwillige ,Auszeit” gewdhren: Nimmt héufig einem Konflikt die Schérfe, zur
,Abkihlung” der Emotionen.

*  Auf der Unterrichtsebene: Methodenwechsel, Wechsel der Sozialform.

Es wird sich dabei rasch herausstellen, dass eine Intervention nicht beurteilbar ist, ohne den kon-
kreten Kontext dazu zu kennen. Die ndchste Aufgabe dient daher der Sammlung von Stérungen
aus der personlichen Unterrichtserfahrung, der Erinnerung an die gesetzte Intervention und die
neuerliche Bewertung dieser Intervention mit dem Fokus auf ,zielfihrend”. Unter Umsténden
entstehen an dieser Stelle bereits Ideen fir alternative Handlungsweisen, die quasi als ,Werk-
zeug"” fur zukinftige dhnliche Situationen hilfreich sein kénnen.



Stufe 1

Nonverbaler
Hinweis auf
Grenziiberschreitung

Als Input fir den prinzipiellen Umgang mit Stérungen im Unterricht wird den Lehrerlnnen
zusétzlich ein einfaches Handlungsmodell vorgeschlagen und durch einige Grundsétze
belegt:

Der von der Intervention ausgehende stérende Einfluss sollte nicht gréfer sein als die Stérung,
gegen die sie gerichtet ist.
Wann immer Sie intervenieren, tun Sie es konsequent. Machen Sie keine Ausnahmen.

Gehen Sie beim Intervenieren stufenweise vor. Beginnen Sie auf der niedrigsten Stufe und
Uberspringen Sie keine Stufe, auBer bei ,Gefahr im Verzug”.

Achten Sie auf Ich-Botschaften oder beschreibende Riickmeldungen.

Kindigen Sie nur Konsequenzen an, die Sie umsetzen kénnen oder wollen.

Stufe 5

Schiilerlnnen-
gesprdch, ev.
.Rote Karte"= Elterngesprich
Bei Wiederaufnahme (bei Bedarf mit
Abmahnung, des Storverhaltens Schulleitung)
»gelbe Karte" in der gleichen
Vgrbule Stunde: Auszeit,
Riickmeldung: Arbeitsauftrag
+(Name),
beachte bitte die

Klassenregeln!”

4. Konflikte losen

Das Setzen von Inferventionen kann sowohl ein Eingreifen in Konflikte sein, aber durchaus auch
Konflikte erst auslésen oder eskalierend wirken. Um hier deeskalierend und 1&sungsorientiert
wirken zu kénnen, braucht es nicht nur ein Bewusstsein Gber das eigene Verhalten im Konfliktfall,
sondern auch ein Basiswissen, um die Dynamik zu erkennen, sowie alltagstaugliche Modelle zur
Analyse von Konflikten. Anhand der Eskalationstreppe von Glasl kann der Konflikigrad rasch
eingeschétzt werden:
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9 Stufen der Konflikt-Eskalation

nach Friedrich Glasl

Lose-Win Lose-Lose

Win-Win

Verhartung

Image

F1 Polarisierung & Debatte

e

Gemeinsam in[El
den Abgrund

El Taten statt Worte! n ’E’

'&\'

Begrenzte
Vernichtungsschlige

Gesichtsverlust -.-1

E1 Sorge um I(oalltlon/ ’L’?c > & B

O

. Verhdrtung: Unterschiedliche Meinungen prallen

in alltéglichen Situationen aufeinander. Ein Konflikt
entsteht, wenn tiefere Ursachen ,verborgen” sind.

Debatte, Polarisation: Es werden Strategien
entwickelt, um die Gegenseite zu Gberzeugen.
Der Gegner wird ,unter Druck” gesetzt.

Taten statt Worte: Die eigene Meinung soll
durchgesetzt werden. Der Druck auf die
Gegenseite wird erhdht. Gesprache werden
abgebrochen.

Koalitionsbildung: Die Sorge um das

eigene Image veranlasst die Beteiligten, sich
Sympathisanten zu suchen. Koalitionen werden
gebildet.

Gesichtsverlust: Die Identitat des Gegners
soll vernichtet werden (z. B. durch Unter-
stellungen). Es kommt zu einem vollsténdigen
Vertrauensverlust.

Drohstrategien: Durch Drohungen wird
Kontrolle angestrebt. Macht wird demonstriert,
Forderungen werden aufgestellt und Sanktionen
angedroht.

Vernichtungsschlége: Dem Gegner wird mit
allen Tricks und Mitteln empfindlicher Schaden
zugefigt. Ein begrenzter, eigener Schaden
wird schon als Gewinn verbucht und in Kauf
genommen.

Zersplitterung: Zerstérung und
,Vernichtungsaktionen” finden statt.

Abgrund: Der Gegner muss besiegt werden,
dabei wird auch die eigene Vernichtung
einkalkuliert.



Mit Hilfe der ,Spinnwebanalyse” kénnen Lehrerlnnen komplexere Fdlle visualisieren und ihre ,inneren Bilder”
Uber die Wirkfaktoren eines Konflikts reflektieren. Auch diese konkrete Methode ist eine Form der Reflexion, die
besonders dann hilfreich ist, wenn sich mit ihr mehrere Lehrerlnnen iber eine Situation austauschen und ihre
Einschatzungen vergleichen. Anhand dieser Arbeit wird die Tiefenstruktur eines Konflikts viel eher deutlich und
das Problem auch an der Wurzel l8sbar, weil versténdlich wird, um was es ,wirklich” geht.

In der angeleiteten Ubungssituation werden die Lernenden eingeladen, einen Beispielkonflikt aus der eigenen
Praxis anhand des Modells zu diskutieren, um anschlieBend Lésungsideen und Inferventionen zu suchen.

Aufgabe:
Erinnern Sie sich an einen Konflikt im Bereich Ihrer Schule.
Zeichnen Sie eine Spinnwebanalyse nach dem unten dargestellten Vorbild.
Diskutieren Sie lhre Sichtweise mit Kolleglnnen.

Welche neuen Handlungsoptionen ergeben sich aus der verdnderten Sichtweise auf den Konflikte

_,"

Rot ............ Das Konflikithema
Blau ........... Wer ist beteiligt?

Oronge ... Welche Motive und Bedurfnisse
haben die Beteiligten?

Gron ... Was tun die einzelnen Beteiligten?




Over the last years, especially affer the publicaton of John Hatties study ,Visible Learning
for Teachers — Maximizing Impact on Learning”( Hattie 2012), the relevance of the
teacher in the learning process of students, his/her professional personality, attitude and
behaviour have gained general attention and recognition. Consequently, teacher training,
more than ever, has to meet the requirements of an up-to-date occupational image.

In the new BA curriculum for Primary teacher education the cross-curricular theme of
,Professionalism” aims at initiating and consolidating professional awareness and
expertise. Throughout the full study period of eight semesters, important skills and
strategies are being developed and practised, accompanied by regular reflection of
individual classroom experiences.

The recent brochure ,Schilerinnen und Schiler kompetent fihren” focusses on the
leadership aspect of the teaching profession and gives students hands-on guidence
regarding  self-reflection, communication, pedagogical intervention and  conflict
management. In a highly user-friendly way, theoretical imput is combined with practical
suggestions for self-study and classroom application.

Brigitte Bruschek



Konfessionell-kooperatives Lernen.

per Modellcharakter der
interkonfessionellen
Ausbildung von

ReligionslehrerInnen
an der KPH Wien-Krems

Jutta Henner, Marija Jandrokovic, Hermann-Josef Réhrig

Experiment: voneinander — ubereinander —
miteinander Lernen

Mit der Griindung der KPH Wien/Krems im Jahr 2007 hatte diese sich auf ein bis dahin fir Europa
einmaliges Experiment eingelassen: die gemeinsame Ausbildung von Religionslehrinnen und Reli-
gionslehrern fir die in Osterreich staatlich anerkannten christ-lichen Konfessionen. Das sind die
altkatholische, evangelische, katholische, orthodoxe und orientalisch-orthodoxe Kirche. Diese

Studienform der Ausbildung von Religionslehrinnen und Religionslehrern endet mit dem kom-
menden Studienjahr 2018/19.

Die genannten Ausbildungen basieren auf einem miteinander abgestimmten und in weiten Teilen
gleichen Curriculum. In diesem Curriculum wiederum gibt es neben den jeweils konfessionell ver-
antworteten Modulen auch eigens konzipierte gemeinsame, die der Ausbildung einen interkonfes-
sionellen Charakter verleihen. Jedoch haben auch die rein konfessionellen Module den Anspruch,
dass sie auf dem Hintergrund der Anwesenheit der anderen Konfessionen an dieser Hochschule
durchgefihrt werden, d.h. unter dem Horizont des interkonfessionellen Lernens stehen. Das heifit
in diesem speziellen Fall, dass zentrale theologische Themen so behandelt werden, dass dabei
auch die Spezifika der anderen Konfessionen zur Sprache kommen sollten. Dariber hinaus gibt
es in den oben angesprochenen Modulen mit interkonfessionellem Charakter solche Lehrveran-
staltungen, die von den Studierenden aller Konfessionen gemeinsam besucht werden. Das sind
einmal solche, die aus dem Bereich der Bildungswissenschaft und Humanwissenschaft stammen,
und solche, die explizit interkonfessionelle bzw. skumenische Themen behandeln. Das sind immer-
hin 10 bis 15% der Lehrveranstaltungen der Religionslehrerlnnenausbildung, und sie werden im
Teamteaching von Lehrenden aller Konfessionen durchgefihrt.



Diese Lehrveranstaltungen sind Teil eines Gesamtkonzeptes
von Interkonfessionalitét der Hochschule, zu dem auch
gemeinsame Angebote der Hochschulseelsorge wie bei-
spielsweise dkumenische Gottesdienste oder der fachliche
Austausch der Lehrenden im Rahmen der Semestervorbe-
reitungen gehdren. SchlieBlich werden die Studierenden
der KPH Wien/Krems Gber kurz oder lang Kolleginnen
und Kollegen an den Schulen in Osterreich sein und
dort fir den jeweiligen konfessionellen Religionsunter-
richt zustéindig sein, von den Schulen jedoch als eigene
Gruppe christlicher Religionslehrinnen und —lehrer wahr-
genommen werden.

Ziel solcher gemeinsamer Lehrveranstaltungen ist es, die
Studierenden auf die Erteilung des Religionsunterrichts an
allgemeinen Pflichtschulen vorzubereiten, der aufgrund
der geltenden gesetzlichen Rahmenbedingungen zwar
konfessionell durchgefihrt wird, in dem aber in weiten
Teilen verwandte Themen behandelt werden. In vielen
Schulen, vor allem in Wien, hat sich bereits seit dem
Schuljahr 2002/2003 der sogenannte Konfessionell-
kooperative Religionsunterricht (KoKuRu) etabliert. Dabei
wird — &hnlich wie im Studium — eine alle Konfessionen
betreffende Thematik — wie z. B. biblische Geschichten,
die kirchlichen Feste im Jahreskreis, die Sakramente oder
christliches Brauchtum — von den Lehrenden gemein-
sam vorbereitet und mit den Schilerinnen und Schilern
aller Konfessionen zum Unterrichtsgegenstand gemacht.
Dariber hinaus finden an solchen Schulen auch Veran-
staltungen statt, die von den Lehrerinnen und Lehrern
gemeinsam verantwortet und fir die Schilerinnen und
Schiller aller Konfessionen durchgefihrt werden. Das
sind gemeinsame Gebete, 6kumenische Gottesdienste
oder verschiedene Projekte. Dabei geht es vor allem um
die allen gemeinsame Glaubensgrundlage, die Bibel.

Grund und Ziel jeglichen
konfessionell-kooperativen
Lernens

Diese beiden Konzeptionen der konfessionell-interkonfes-
sionellen Ausbildung in der Hochschule und des Konfes-
sionell-kooperativen Religionsunterrichtes in den Schulen
sind eingebettet in das 8kumenische Miteinander, das auf
verschiedenen Ebenen — von der Orts- bis zur Weltebene
— angesiedelt ist. Verglichen mit den Zeiten des Gegen-
einanders, des teilnahmslosen Nebeneinanders oder
gleichgiltigen Vergessens der Anderen ist die Zeit dialogi-
schen Miteinanders sehr kurz. Umso bedeutsamer ist, was
in dieser kurzen Zeit an Miteinander und Gemeinsam-
keit erreicht worden ist. Osterreich selbst gilt als eine Art

Musterland der Okumene in Europa. Dies hat mit der geo-
politischen Lage, mit gesellschaftspolitischen Entwicklun-
gen in Europa und mit dem dkumenischen Engagement
von einigen herausragenden kirchlichen Persénlichkeiten
zu tun. Hervorzuheben ist das Engagement Osterreichs in
der Reihe der ,Européischen Okumenischen Versamm-
lungen” (Basel 1989, Graz 1997, Sibiu/Hermannstadt
2007). Bei der dritten sprach die 6kumenische Delega-
tion aus Osterreich — als einzige! — stets mit einer Stimme.

Dies Ganze ist der Rahmen, in dem das konfessionell-
kooperative Lernen an der Hochschule angesiedelt ist. So
gesehen ist an der KPH Wien/Krems immer etwas von
der ,interkonfessionellen GroBwetterlage” zu spiren, und
umgekehrt versteht sich die KPH Wien/Krems wiederum
als ein ,6kumenisches Laboratorium”, in dem in kleinem
Rahmen die Okumene gelehrt und miteinander gelebt
und hoffentlich fur weitere Felder des dkumenischen Mit-
einanders, insbesondere fir nachfolgende Generationen
nachhaltig fruchtbar gemacht werden kann. Jegliches
interkonfessionelle Miteinander hat als das grofie Ziel,
die — wie auch immer konkret zu gestaltende — Wieder-
herstellung der verlorengegangenen, sichtbaren Einheit
der Kirche. Dieser Anspruch unterscheidet interkonfes-
sionelles von interreligidsem Miteinander, dessen Ziele
und Mittel oft genug noch nicht hinreichend thematisiert
worden sind, das jedoch vor allem auf ein besseres Ver-
stehen der Anderen und ein Streben zu einem friedlichen
Nebeneinander zielt.

Kontinuitat im Wechsel

Mit Beginn des Studienjahres 2015/16 hat die Aus-
bildung nach den gesetzlich vorgegebenen Richt-
linien der ,Padagoglnnenbildung Neu” begonnen.
Im Rahmen der Aushildung ,Bachelorstudium fir
Primarstufe” wahlen die Studierenden jetzt einen
aus fonf von der KPH Wien/Krems angebotenen
Schwerpunkten im Umfang von 60 ECTS aus. Einer
dieser Schwerpunkte heifit ,Religion”. Préziser muss
man sagen: es gibt diesen Schwerpunkt ,Religion”
in mehreren Versionen, d.h. fur die Studierenden der
christlichen Konfessionen, zu denen seit 2014/15
auch die inzwischen staatlicherseits anerkannten
,Freikirchen in Osterreich” gehéren, sowie for die
nichtchristlichen Religionen (Alevitische Glaubens-
gemeinschaft in Osterreich, Islamische Glaubens-
gemeinschaft und Israelitische  Kultusgemeinde
Wien). Mit dem Dazukommen der ,Freikirchlichen
Religion” und durch Kooperationen mit den nicht-
christlichen Religionsgemeinschaften ist eine verdn-
derte Situation im Bereich der , Ausbildung Religion”



entstanden, die sowohl in den Lehrveranstaltungen wie
auch im alltéglichen Miteinander zu beachten ist. In
iedem Fall muss fir die Lehrenden und Studierenden des
,Schwerpunktes Religion” als oberste Maxime der gleiche
Anspruch gelten, den jegliches, interkonfessionelles Mit-
einander hat: es geht um einen Beitrag zur Schaffung der
Einheit aller Christen. Im interreligiésen Miteinander wird
es darauf ankommen, dass die Konfessionen ihrerseits
nicht zuerst und vor allem ihre Spezifika herausstellen, als
vielmehr das die christlichen Kirchen Gemeinsame und
Verbindende den Vertretern der nichtchristlichen Religio-
nen grundsdtzlich verstédndlich zu machen. Auch dazu muss
konfessionell-kooperatives Lernen einen Beitrag leisten.

Verankerung im Konzept der
,Pddagoglnnenbildung Neu*

Von den Erfahrungen der letzten Jahre im interkonfessio-
nellen und auch von den anfénglich bereits im interreligi-
dsen Miteinander gemachten ausgehend, wurden fir alle
Studierenden der Primarstufenausbildung solche Lehrver-
anstaltungen konzipiert, die sowohl der interreligiésen als
auch der interkonfessionellen Ausrichtung der gesamten
Hochschule im Studienalltag einen Ausdruck verleihen.
Ganz gleich welchen Schwerpunkt die Studierenden aus-
wéhlen, so missen sie um die Bedeutung der religiésen
Pluralitit und Diversitét in Osterreich wissen und
damit verbundene schulische Gegebenheiten in
ihren Arbeitsalltag integrieren und bewadltigen
kénnen.

Innerhalb des Schwerpunktes ,Religion” haben
alle christlichen Konfessionen in einem Modul am
Anfang des Schwerpunktes eine inferkonfessio-
nelle Lehrveranstaltung gesetzt. Im zweiten Jahr
des Schwerpunkt-Studiums ist sogar ein ganzes
Modul solchen interkonfessionellen Fragestel-
lungen gewidmet. Dies ist geschehen auf dem
Hintergrund der langjéhrigen Erfahrungen des
Konfessionell-kooperative  Religionsunterrichtes.
Dieser wurde zwischenzeitlich weiterentwickelt
zum ,Dialogisch-konfessionellen Religionsunter-
richt” (dk:RU). In der Lehrveranstaltung, die in die
interkonfessionelle Thematik einfihrt, geht es um
den christlichen Glauben und das jeweilige kon-
fessionelle Selbstverstdndnis der einzelnen Kir-
chen, um von dort ausgehend auf ,Grundbegriffe
der Theologie in dkumenischer Perspektive” zu
schauen. Zum Erwerb vertiefender Kompetenzen
soll das Studium des Moduls ,Gemeinsames ent-
decken — Unterscheidendes anerkennen” fihren.

Ein neuer Ansatz: Erkunden —
Sehen — Erleben — Verstehen

In Vorbereitung der genannten, einfihrenden Lehrveran-
staltung haben die Verfasserlnnen dieses Beitrages ein
Begleitheft zum Studium verfasst. Diese Publikation trégt
den Titel ,Erkunden — Sehen — Erleben — Verstehen. Ein
gedanklicher Rundgang durch christliche Kirchen mit Ein-
blicken in deren Leben und Glauben”. Sie ist geleitet von
der typischen Erfahrung in Osterreich und hier speziell
noch einmal in Wien aufgrund der Verdnderungen der
Konfessionszugehérigkeit, insbesondere mit der Zunahme
der Zahl von orthodoxen Schilerinnen und Schilern,
dass némlich ,interkonfessionelle Kompetenz” immer eine
Jrialogische Kompetenz” sein muss. Das heifit mit andern
Worten: wie aus den langjéhrigen Dialogen und dem Mit-
einander zwischen Rémisch-katholischer und Evangeli-
scher Kirche hierzulande in jingster Zeit gedeihliches Mit-
einander der ,drei groBen Konfessionen” geworden ist, so
muss konfessionell-kooperatives Lernen zwingend diesem
sinterkonfessionellen Dreiklang” Rechnung tragen. In der
Art, wie diese Publikation entstanden ist, und wie sie im
Rahmen einer inferkonfessionellen Lehrveranstaltung zum
Tragen kommen soll, hat sie einen — soweit sich das der-
zeit eruieren ldsst — im deutschen Sprachraum einmaligen

Charakter.

Eine zweite Idee hat die Verfasserinnen geleitet: In Wien
stehen — wie ein ,6kumenischer Glicksfall” — die Haupt-
Kirchengebéude der drei Konfessionen in unmittelbarer
Ndhe zu einander. Das sind der Stephansdom, die Grie-
chenkirche (Kathedrale zur Heiligen Dreifaltigkeit) und
die beiden evangelischen Kirchen in der Dorotheer-
gasse. Daher ist es ebenso maglich, in einer dkumenisch
gemischten Gruppe einen tatséchlichen Rundgang sowohl
im Rahmen einer Exkursion zu machen als auch diesen
gedanklich fortzufihren oder Gberhaupt nur gedanklich
zu unternehmen. In diesem Zusammenhang ist den Ver-
fasserlnnen die bereits bei friheren , Kirchenspaziergéngen”
von Lehrenden und Studierenden der KPH Wien/Krems
gemachte Erfahrung zu Gute gekommen, dass sich diese
Kirchengebédude besonders eignen, um vom ,Erkunden”
zum Verstehen” zu kommen. Dem aufmerksamen Betrach-
ter erschlieBen sich beim Erkunden der Gebdude mit ihrer
jeweiligen Baugeschichte auch geistes- und kulturgeschicht-
liche Zusammenhénge. Demijenigen, der gelernt hat, ,rich-
tig” zu sehen — und dazu soll die Broschire anregen —,
geben bereits das Vorhandensein, aber auch das Fehlen
von bestimmten Einrichtungsgegensténden in den Kirchen-
rdumen einen ersten Hinweis auf wesentliche Elemente und
Inhalte der Glaubenslehre der jeweiligen Konfession. Dar-
Uber hinaus werden die Studierenden dazu eingeladen, die



Kirchenrdume als Orte verschiedenster gottesdienstlicher
Feiern und persénlicher GlaubensduBerungen zu erleben.
Dahinter steht die Uberzeugung, dass sich das, was als
spezifische theologische Lehre einer Konfession gelehrt
und gelernt wird, als ein erlebnisméBiger Ausdruck in
einem Kirchenraum spiegelt. Dieser theologische Ansatz
korreliert stark mit der Uberzeugung der Ostkirchen, dass
die Orthodoxie im Sinne einer theologischen Glaubens-
lehre der Orthopraxie, also der Artikulation der Glaubens-
lehre, vor allem im liturgischen Tun, folgt. Aber auch die
anderen christlichen Konfessionen sind davon Uberzeugt,
dass insbesondere ihre ,offiziellen Gottesdienste” ein
authentisches Zeugnis ihrer Lehre darstellen. Diese Form
des anschaulichen und mehrdimensionalen Lernens muss
auf Zukunft hin als ein unverzichtbarer Bestandteil in der
konfessionell-kooperativen  Ausbildung  verankert sein.
Es ist die Uberzeugung der Verfasserlnnen, dass dies zu
einem mehrdimensionalen, zugleich tieferen und sach-
gerechteren Verstehen des jeweils Anderen, aber auch zu
einer bewussteren Wahrnehmung der eigenen konfessio-
nellen Identitét hinfGhrt.

Perspektivenwechsel

Von diesem Ansatz her wird das Ziel dieser interkonfessio-
nellen Lehrveranstaltungen und des konfessionell-koope-
rativen Lernens in der religidsen Ausbildung berhaupt
erst verstandlich. Es geht darum ,den Anderen mit den
Augen des jeweiligen Anderen” sehen zu lernen. Das
heifit, es geht immer zuerst um das eigene konfessionell-
theologische Selbst-Verstdandnis, das die Studierenden in
den Trialog einbringen. Dies soll von allen so wahrge-
nommen werden, dass es die jeweilige, eigene Da-Seins-
Berechtigung im Sinne eines gegenseitigen Bereicherns
erhellt. Das ist der Beginn einer fruchtbringenden, 6ku-
menischen oder interkonfessionellen Theologie. Damit
kann ein Weg von einem ,fremdperspektivischen Lernen”
hin zu einem ,multiperspektivischen Lernen” beschrit-
ten werden. Denn der Blick auf ,die Anderen”, d.h. auf
ihre Glaubenslehre und die damit korrelierende, gelebte
Praxis, und auch auf die diese beiden oft unterschwellig
mitbestimmende Kulturen, wird oft durch die ,eigene kon-
fessionelle Brille” eingegrenzt. Mitunter werden bestimmte
Farben, sprich: konfessionelle Nuancen ,der Anderen”
herausgefiltert. Dadurch kénnen Vorurteile, mitunter auch
Klischees oder auch Missversténdnisse entstehen. Dem
entgegenzuwirken und eine fruchtbringende Form des
interkonfessionellen Miteinanders zu férdern, dient das
konfessionell-kooperative Lernen.

Grundbegriffe der Theologie
in okumenischer Perspektive

Von der genannten Broschire initiiert, sollen in der Lehr-
veranstaltung ,Glaube und konfessionelles Selbstver-
sténdnis. Grundbegriffe der Theologie in 6kumenischer
Perspektive” vor allem folgende Grundbegriffe in den
Blick genommen werden: Religion und Glaube, &ster-
reichische Kirchengeschichte in ékumenischer Perspek-
tive, Kirchenréume als Gottesdienstrdume, Einrichtungen
und sakrale Gegenstinde, Gottesdienste und persénli-
che und private Frémmigkeit (Spiritualitat), kirchliches
Selbstverstdndnis und wesentliche, kirchliche Strukturen,
Sakramente und Kirchenjahr, religidses Brauchtum und
theologische Implikationen, gemeinsame und spezifische
Lehre der Konfessionen, gesellschaftliches Engagement
der Kirchen, gemeinsame Feste und Feiern.

Die Lehrveranstaltung wird teils konfessionell
getrennt und teils gemeinsam durchgefthrt. In
den gemeinsamen Veranstaltungen werden die
Lehrenden der drei Konfessionen auch im Team-
teaching agieren. In den konfessionellen Lehr-
veranstaltungen werden vor allem Antworten auf
Fragen nach der eigenen kirchlichen und theolo-
gischen Tradition gesucht, in den Ubergreifenden
Anteilen dagegen werden die Studierenden mit
den Lehrenden aktiv den angestrebten trialogi-
schen Lernprozess in Gang setzen. Das Ziel dieses
trialogischen Lernprozesses ist die ©kumenische
Kompetenz, ,den Anderen mit den Augen des
Anderen” sehen und verstehen zu kénnen. Dies
kann auch ein Impuls for die ,groBe Okumene”
sein, in der meistens ,der Dritte” lediglich als ,vir-
tueller Partner” des bilateralen Dialogs anwesend
ist. Trialog der Konfessionen fihrt zur Verinner-
lichung des Vorrangs des Christlich-Gemeinsamen
vor aller Verschiedenheit. Dies ist die unabding-
bare Voraussetzung, mit den Herausforderungen in
einer multireligidsen und multikulturellen Situation
in Osterreich, angemessen umzugehen.

. Religion und Glaube

Die Studierenden verschaffen sich einen Uberblick
Uber die in der dsterreichischen Gesellschaft, in den
staatlichen Gesetzen und in der Theologie bzw.
Religionswissenschaft unterschiedlichen Gebrauch
der Begrifflichkeiten im Umfeld von ,Religion und
Glaube”. Das ist besonders wichtig, weil diese oft
undifferenziert und damit missverstandlich verwen-
det werden kénnen.



: Osterreichische Kirchengeschichte
in okumenischer Perspektive

Die Studierenden lernen die ésterreichische Kirchenge-
schichte mitihren markanten Epochen kennen und kénnen
in 8kumenischer Perspektive darin auch die Geschichte
der anderen Konfessionen entdecken, auch mit dkume-
nisch relevanten Ereignissen, mit den Leiderfahrungen
und den Versuchen einer ,heilenden Erinnerung”.

’ Kirchenrdume als Gottesdienstrdume,
Einrichtungen und sakrale Gegenstdnde

Die Studierenden werden vorab auf den Besuch der vier
Gotteshduser eingestimmt. Im Vorfeld werden wichtige
Daten zur jeweiligen Baugeschichte erhoben und der
Kontext zu der jeweiligen Konfessionsgeschichte her-
gestellt. Dann werden Fragen nach der kulturellen und
aktuellen Bedeutung der Kirchengebdude erértert. Die
Studierenden werden vor Ort motiviert, die Kirchenrgume
und speziell das vorhandene oder auch nichtvorhandene
JInventar” zu erkunden, nach dem Gebrauchssinn oder
Verwendungszweck bzw. nach der (liturgischen) Bedeu-
tung fur die Glaubigen allgemein oder fur die liturgischen
Vollzige im Speziellen zu fragen.

: Gottesdienste und personliche und private
Frémmigkeit (Spiritualitdt)

Die Studierenden werden ermutigt, ihre je eigene religidse
Biografie bzw. kirchliche Sozialisation zu reflektieren und
sich einmal in respekivoller und fir einen Gast angemesse-
ner Weise auf einen Gottesdienst der anderen Konfessionen
einzulassen und spéter die dabei gemachten Beobachtun-
gen und das eigene Erleben zu notieren. Dies eréffnet ein
besseres Verstdndnis der oft mit verschiedenen Begriffen
bezeichneten konfessionellen, gottesdienstlichen Formen.
Die Studierenden lernen dariiber hinaus voneinander, worin
wesentliche Elemente der eigenen Spiritualitét und der der
Anderen bestehen. Dies verweist auf ein wesentliches Anlie-
gen der interkonfessionellen Ausbildung an der KPH Wien/
Krems, in den Trialog die authentischen Glaubensartikulati-
onen der jeweiligen Konfessionen einzubeziehen.

’ Kirchliches Selbstverstdndnis und
wesentliche, kirchliche Strukturen

Ausgehend von den Beobachtungen und evil. Teilnahme
an Gottesdiensten werden Antworten auf die Frage nach
dem theologischen wie auch praktischen Selbstverstand-
nis der Konfessionen gesucht. Dabei geht es wesentlich
darum, den inneren Zusammenhang zwischen dem erleb-
nismdaBigen Wahrnehmen und den vorfindlichen, theolo-
gisch-kirchlichen Selbstaussagen herzustellen. Das sind
zentrale ekklesiologische Begriffe wie Kirche-Sein, Amter
in der Kirche, Kirche als Gemeinschatt usw.

. Sakramente und Kirchenjahr, religioses
Brauchtum und theologische Implikationen

In allen konfessionellen Lehrplénen des Religionsunterrichts
eingeschrieben sind die Themen Sakramente und Kirchen-
jahr. Diesbeziglich gibt es in der ,groBen Okumene” zahl-
reiche Ubereinstimmungen und Ubereinkinfte. Dies muss
auch ein Schwerpunkt des trialogischen Lernprozesses wer-
den. Besonders werden die Studierenden in ihrem spéteren
Beruf mit der Thematik des religiésen Brauchtums kon-
frontiert, der deswegen eine besondere Aufmerksamkeit
zuteilwerden muss. Es gibt dabei durchaus konfessionelle
Spezifika zu entdecken, jedoch sind die Gemeinsamkeiten
hier besonders groff und kénnen sowohl fir das konfessi-
onell-kooperative Lernen als auch fir den inferreligidsen
Dialog im schulischen Alltag fruchtbar gemacht werden.
Herausragend sind das Brauchtum im Umfeld der kirch-
lichen Feiertage, die allen Konfessionen gemeinsam sind:
Weihnachten und Ostern.

. Gemeinsame und spezifische Lehre der
Konfessionen

Aut dem oben festgehaltenen trialogischen Grundsatz,
dass das Gemeinsame dem Unferscheidenden oder
gar Trennenden vorausgeht, werden zentrale Themen
der jeweiligen Konfessionen in den Blick genommen.
Dies muss unbedingt im interkonfessionellen Kontext
geschehen. Dabei geht es vor allem um die Bedeutung
der gemeinsamen Glaubensgrundlagen. Hier ist zual-
lererst die Bibel zu nennen, dann Gebete (Vaterunser),
das gemeinsame Glaubensbekenntnis und die Person
Jesu Christi mit seiner Menschwerdung, sein Sterben und
seine Auferstehung und die dadurch erméglichte Erlo-
sung des Menschen aus der Verfallenheit an die Macht
der Stunde. Konfessionelle Spezifika sind vor allem das
Wie der menschlichen Erlésung (Rechtfertigung — Gna-
denwirkung — Theosis), das Trinitétsverstéandnis, die Lehre
Uber die Heiligen und ihre Verehrung und das (Papst-)Amt
in der Kirche.

. Gesellschaftliches Engagement, gemeinsame
Feste und Feiern

Ein sehr wichtiger Themenbereich dieser interkonfessi-
onellen Einfihrung ist das gemeinsame oder von allen
Konfessionen gleichermaBen geleistete gesellschaftliche
Engagement. Das betrifft vor allem den Bereich der Bil-
dung im allgemeinen und speziell des Religionsunter-
richts. Gerade im schulischen Religionsunterricht spielen
gemeinsam geplante und durchgefihrte Feste und Feiern
und miteinander gefeierte Gottesdienste eine herausra-
gende Rolle. Dabei wird das Ubergreifend Verbindende
des christlichen Lebens anschaulich — und noch mehr: Es
wird erlebbar. Der Erwerb diesbeziglicher Kompetenzen



muss zum unverzichtbaren Teil jeder Ausbildung zu einer Religionslehrerin und eines Religions-
lehrers gehéren.

Mit der Umwandlung der Padagogischen Akademie der Erzdiézese Wien in die Kirchliche P&d-
agogische Hochschule Wien/Krems im Jahre 2007 ergab sich die Méglichkeit, in der Lehre-
rinnenausbildung ein eigenes studiengangibergreifendes Modul ,Lehrerlnnenpersénlichkeit”
in die Curricula aufzunehmen. Erstmals riickten wissenschaftliche Konzepte zur Lehrerlnnen-
professionalitat, die Reflexion der eigenen Lernbiographie, Menschenbild und Berufsethos in
den Mittelpunkt, ebenso wie Kommunikation, Gespréchsfihrung und Konflikimanagement.

Since its foundation in 2007, the Private Pddagogische Hochschule Wien/Krems
(University College for Teacher’s Education Vienna/Krems) has been unique in regard to
its infegrated inferconfessional concept. Built on the decades of fruitful ecumenical climate
in Austria the Christian Churches had decided to join their curricula for training of future
teachers of (confessional) religious education. Courses offered jointly, about 10-15% of
the curriculum offered in team-teaching, were blended with individual courses customized
for each denomination, but also these were developed including an interconfessional
perspective. Students are challenged fo ,see with the eyes of the other”.

The proven concept of , konfessionell-kooperativer Religionsunterricht” (developed in Austria
from 2002 onwards and further developed to a dialogisch-kooperativer Religionsunterricht)

was a solid basis for the unique curriculum for future religious education teachers at the KPH
Wien/Krems.

Due to the prominent presence of Orthodox Churches in Austria, the ecumenical concept
has to be one of a ,trialogue” including not only the Roman Catholic and the Protestant

Church.

Since 2015/16, a new concept for training future religious education teachers has been
developed taking into account a change of the legal framework. But also this new curriculum
has interconfessionality - as well as inferreligous discourse - as key element.

In preparation for the introductory ecumenical course the authors of this contribution
wrote a special publication accompanying the course: ,Dicsover-See-Encounter-
Understand”. Since the main church buildings of the three Churches in Vienna are in
immediate neighbourhood in the city centre and reflect the history and the faith of each
of the Churches in a very instructive way, the authors developed a special walk through
these churches (to be performed in reality or only in imagination). Students will learn
while visiting these churches, observing and seeing differences in a multiperspective and
comprehensive way about Religion and Faith, Church History in Austria, Churches as
liturgical sites, their inventory and its purpose, services and spirituality, identy of each
of the churches as reflected in their structure, sacramental life, feasts and celebrations,
common and individual teachings, Churches in Society.

Developing ,interconfessional” competencies should be an integrative part of any training
of teachers of religious education.



Fortbildungsformate
“der KPH und
inre Wirksamkeit

Heidemarie Svehla

Im System Schule beeinflussen viele Faktoren das Gelingen und den Erfolg. Neben sozialer
Herkunft, Geschlecht, kulturellem Hintergrund, besonderen Begabungen und Bedirfnissen sind
es vor allem die Pddagoginnen und Pédagogen und ihr Unterricht, die entscheidend zur Férde-
rung von Schilerinnen und Schiilern beitragen. Zahlreiche nationale und internationale Studien
untersuchten und untersuchen Merkmale guten Unterrichts. Ein wichtiges und bekanntes Ergeb-
nis von Hattie ist: Teachers make the difference.

Fur die Fortbildung bedeutet dies, dass es Angebote fir Pddagoginnen und Péddagogen sowie
for Fohrungskrafte geben muss, in denen sie ihre fachlichen Kompetenzen erweitern kénnen, zu
den globalen Herausforderungen der Gesellschaft Orientierungshilfe bekommen, in ihrem Rol-
lenversténdnis gestérkt werden und in Prozessen der eigenen, wie der schulischen Entwicklung,
Begleitung und Beratung finden.

Das Vertrauen, dass die Lehrenden im Sinne ihres Berufsethos und ihrer Professionsautfassung
das Beste leisten, ihr Wissen, Kénnen und ihre Begeisterung an die Schilerinnen und Schiler
weitergeben, ist Grundlage unserer Arbeit. Die Verpflichtung der Fortbildung liegt darin, aktu-
elle, evidenzbasierte Angebote zu setzen, Entwicklungsméglichkeiten aufzuzeigen und als ver-
lasslicher, kompetenter Partner Schulentwicklungsprozesse zu begleiten.

Merkmale wirksamer Fortbildung

Namhafte Forscherinnen und Forscher wie John Hattie, Frank Lipowsky, Helen Timberley uvm.
haben sich mit den Faktoren zu wirksamer Fortbildung beschéftigt. Die Befunde dazu sind ein-
deutig und haben in ihrer letzten Konsequenz grofe Auswirkungen auf die Fortbildung.



Verschrankung von Input-, Erprobungs- und
Reflexionsphasen

Die Verschrankung ist notwendig, um konzeptionelles Ver-
staindnis zu vertiefen und neues Wissen aufzubauen, Hand-
lungsmuster zu verdndern, zu erproben und zu reflektie-
ren. Wirksame Fortbildungen brauchen Zeit, aber es gibt
keinen linearen Zusammenhang zwischen der Dauer einer
Fortbildung in Stunden und deren Effekten. Wichtig sind
Qualitét und das Niveau der Prozesse. Ein léngerer Fort-
bildungszeitraum ist notwendig, aber keine hinreichende
Bedingung dafir, dass Lehrpersonen ihr Handeln hinter-
fragen und weiterentwickeln. Langere Fortbildungen bieten
iedoch mehr Gelegenheiten fir aktives Lernen und wieder-
holtes Erproben neuer Handlungsmuster. (vgl. Lipowsky,
2017; Timperley et al., 2007)

Ankniipfung an Ergebnisse der Unterrichts-
forschung

Diese Ergebnisse weisen auf die Bedeutung des fachlichen
Fokus und auf die Fokussierung des Lernens, mehr noch,
auf das Verstehen wie Schilerinnen und Schiler lernen, hin.
Befunde der Lehrerforschung zeigen die Bedeutung des
fachdidaktischen Lehrerwissens fir den Lernerfolg der
Schiler. Mit héherem fachdidaktischen Wissen von Lehr-
personen sind héhere kognitive Aktivierung und konst-
ruktive Lernunterstitzung sowie hdherer Lernzuwachs der
Schilerinnen und Schiler verbunden. Wirksame Fortbil-
dung legt unter anderem den Fokus auf die Erweiterung
von fachdidaktischen und diagnostischen Lehrerwissen
und weist engen Bezug zum Fach bzw. zum Curriculum auf.

Wirksame Fortbildung regt Lehrpersonen an, sich mit der
Lernwelt der Schilerinnen und Schiler auseinander zu set-
zen. Hattie spricht in diesem Zusammenhang von der Sicht-
barmachung von Lernprozessen (visible learning), dem er
eine zentrale Bedeutung fir das Lernen von Schilerinnen,
Schilern und Lehrpersonen einrgumt. Lehrpersonen sollen
angeregt werden, Aufgaben einzusetzen, Fragen zu stellen,
Interviews durchzufohren, um Lernstdnde und Lernprozesse
sichtbar machen zu kénnen. Lernverldufe von Schiilerinnen
und Schilern sollen regelmaBiger erfasst werden.

(vgl. Hattie, 2009; Lipowsky. 2017)

Orientierung an Merkmalen lernwirksamen
Unterrichts

Die tragenden Séulen lermnwirksamen Unterrichts sind
nachweislich die effektive Klassenfihrung (Classroom
Management), die kognitive Aktivierung der Schilerinnen
und Schiler und ein unterstitzendes Klassenklima.

Sichtbar und fir Beobachtung zugénglich (Oberflachen-
struktur) sind  Unferrichtsformen, Unterrichtsmethoden,
Sozialformen und Medien. Fir Beobachtungen schwieriger
zugénglich (Tiefenstruktur) sind die kognitive Akfivierung,
die inhaltliche Klarheit, Qualitdt von Feedback, effektive
Klassenfihrung und metakognitive Férderung bzw. Lern-
Strategieférderung. Die Qualitdt des Unterrichts entschei-
det sich auf der Ebene der Tiefenstruktur.

(vgl. Lipowsky, 2017; Timperley et al., 2007)

Wirksame Fortbildung bringt diese Merkmale immer
wieder ins Bewusstsein der Teilnehmenden. Die Aufgabe,
das ,Neue” ins System zu bringen, ist eine permanente
Herausforderung in der Fortbildung.

Raum fir Riickmeldeformate und
Riickmeldegelegenheiten

Férderliche und konstruktive Rickmeldung im Sinne der
Feststellung von Lernsténden in Form von unterrichts-
nahem Coaching und Mentoring, aber auch datenge-
stitzte Rickmeldungen Uber Lernstéinde der Schilerinnen
und Schiler zeigen positive Effekte auf Lehrerhandeln
und Schilerleistungen. Evidenzbasierte Fortbildungspro-
gramme helfen die Interaktion von Lehrpersonen und
Schilerinnen und Schilern zu verbessern. Aber auch in der
Fortbildung selbst braucht es konstruktives Feedback an
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Weiters ist die Ver-
mittlung notwendig, wie man die intendierten Verénderun-
gen erkennen, sichtbar machen und erfassen kann. Den
Raum dazu muss es auch in der Fortbildung geben.

(vgl. Lipowsky, 2017)

Gelegenheiten zum Erleben der eigenen
Wirksamkeit

Die Motivation Fortbildungsinhalte vertieft zu bearbeiten und
sich um einen Transfer in die Unterrichtspraxis zu bemihen ist
gréBer, wenn Lehrpersonen erleben, dass sie ihr unterrichtli-
ches Handeln spirbar veréindern kénnen und dass sich damit
auch Verénderungen in den Lernprozessen der Schilerinnen
und Schiler einstellen.

Die Verdeutlichung der Folgen verdnderten unterrichtlichen
Handelns ist ein Schlisselmerkmal erfolgreicher Fortbil-
dungen. Damit Lehrpersonen iberhaupt Verénderungen
im Lernen der Schilerinnen und Schiler erkennen, ist es
erforderlich sie gezielt darauf aufmerksam zu machen und
ihnen diagnostische Tools hierfir zur Verfigung zu stellen,
woran infendierte Verénderungen zu erkennen sind, wie sie
sichtbar gemacht und erfasst werden kénnen.

(vgl. Lipowsky, 2017)



Exkurs Selbstwirksamkeit:

Eine Forderung an Lehrpersonen lautet, dass sie in dem
Verstindnis wirken sollten, nicht ein Fach, sondern Schi-
lerinnen und Schiler zu unterrichten. Wenn wir uns in der
eigenen Biografie an gelungene Lehrer-Schiler-Beziehun-
gen erinnern, dann haben wir ebenfalls in erster Linie den
Menschen im Gedéchtnis, nicht das Fach. Ein bedeutender
Faktor fir die persénliche Berufszufriedenheit, eine wichtige
Bewadltigungsressource fiir die schulischen Probleme des All-
tags und im positiven Zusammenhang mit Schulerleistung
zu sehen, ist eine hohe Lehrerselbstwirksamkeit. Selbstwirk-
samkeit drickt sich in Uberzeugungen und Erwartungen
aus, auch dann erfolgreich zu sein, wenn sich Schwierig-
keiten in den Weg stellen. Der Glaube daran, etwas bewir-
ken zu kénnen und das Gefihl iber Kompetenzen fir die
Lésungen zu verfigen, beeinflussen die Wahrnehmung, die
Motivation und das Handeln auf vielerlei Weise.

Eine hohe Selbstwirksamkeit korrespondiert mit einer optimis-
tischen Haltung, mit Ausdauer und Anstrengungsbereitschaft
sowie mit dem Ausmaf an Zielbindung und Aktivitit. Geringe
Selbstwirksamkeit mit einer héheren Angstlichkeit, mit der
Neigung zu Depressivitdt und einem geringen Selbstwertge-
fihl. Eine hohe Selbstwirksamkeit erhéilt die Leistungsféhigkeit
des Lehrers. (vgl. Schmitz, 2000; Schwarzer, 2000)

Fortbildungsinaktive Lehrpersonen zeichnen sich durch eine
vergleichsweise geringe Selbstwirksamkeitserwartung, durch
eine geringe berufliche Zufriedenheit und durch Gberdurch-
schnittliche berufliche Belastung aus. (vgl. Richter, 2012)

Die Relevanz des Fortbildungsthemas

Pddagoginnen und Pédagogen koppeln ihre Motivation
eng an die Relevanz der Lerninhalte und an den erwarteten
personlichen Nutzen fur den alltéglichen Unterricht. Der oft
in Seminarbeschreibungen angefihrte Praxisbezug fordert
also konkrete Hinweise, Impulse, Materialien und Aufga-
ben fir den alltéglichen Unterricht. (vgl. Lipowsky, 2017)

Gelegenheiten der Zusammenarbeit mit
Kolleginnen und Kollegen

Die Arbeit in Professionellen Lerngemeinschaften wird als
wichtiges Instrument einer erfolgreichen Schul- und Unter-
richtsentwicklung gesehen. Als Merkmale solcher Lernge-
meinschaften gelten: geteille Werte und Normen, Fokus-
sierung auf das Lernen der Schilerinnen und Schiler, der
reflexive Dialog, die Deprivatisierung der Praxis und eine
intensive Zusammenarbeit.

Professionelle Lerngemeinschaften sind wirksam, wenn
sich Teams intensiv mit Unterricht, Curriculum und Lern-

entwicklung von Schilerinnen und Schiilern beschdéftigen,
wenn sie sich auf evidenzbasierte Kriterien von Unterricht
konzentrieren, wenn externe Expertise einbezogen wird,
wenn es Gelegenheiten zu Unterrichtsbeobachtungen
gibt und wenn Lehrpersonen angeregt werden, systema-
tisch strukturiert Gber Unterricht zu sprechen. (vgl. Bonsen
& Gathen, 2006)

Kompetenz und Expertise von
Fortbildnerinnen und Fortbildnern

Folgende Aspekte von Vortragenden sind fir die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer in der Fortbildung bedeutsam:
Fach- und Systemwissen, Erfahrungsreichtum, Verknipfung
von Forschung und Praxis, Support, Motivation und Inter-
esse am Thema, Management und Klarheit. (vgl. Boden-
sohn & Jéger, 2007)

Das bedeutet, Fortbildnerinnen und Fortbildner kénnen
Forschungsbefunde versténdlich kommunizieren und die
Relevanz des Themas an Féllen und in Beispielen verdeut-
lichen. Sie bieten Unterstitzung vor, wéhrend und nach
einer Fortbildung im respektvollen Umgang mit den Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern. Sie geben Feedback und
wissen, wie sie Verdéinderungen sichtbar machen kénnen.

Formate und Themen

Im lebendigen ,Organismus” Fortbildung wurden die
Angebote in den vergangenen zehn Jahren stetig weiter-
entwickelt, den Erfordernissen und Herausforderungen des
Bildungssystems wurde Rechnung getragen, Forschungs-
ergebnisse wurden integriert und Setftings angepasst. In
den Themen orientiert sich die Fortbildung am Leithild
der KPH Wien/Krems. Das christliche Bild vom Menschen,
die reflektierte Vielfalt, Férderung von Begabungen, Ver-
antwortung und Wertschatzung sind Schlisselbegriffe, die
auch in der Fortbildung ihren Niederschlag finden.

So bewusst die Auswahl unserer Themen ist, so breit ist das
vielféltige Spektrum in den Formaten. Es gibt sowohl Ein-
zelveranstaltungen, als auch Seminarreihen, die sich Gber
das ganze Studienjahr erstrecken. In den Journalheften sind
regionale, aber auch bundesweite Seminare zusammenge-
fasst. Die Angebote orientieren sich an den Schwerpunki-
sefzungen des Bundesministeriums fir Bildung, an den
strategischen Zielen der Schulaufsicht und an den aktuellen
Aufgaben und Herausforderungen der Schulen. Fachdidak-
tische Aspekte, effektive Klassenfihrung, Unterrichtsme-
thoden, Sozialformen, Medien, etc. sind die Themen dieser
Angebote. Auf aktuelle Bedarfe, wie z.B. Sprachférderung
wird in nachhaltigen Reihen eingegangen.



Tagungen und Symposien, auch in Kooperation mit Part-
nern aus der Bildungslandschaft, befassen sich tiefgehend
mit ausgewdhlten Inhalten. Themen wie Inklusive Bildung,
Classroom Management, Padagogik der Achtsamkeit,
Transition, Neue Autoritdt, Digitale Bildung, etc. werden in
Vortréigen und Workshops von Fachleuten gemeinsam mit
den Teilnehmerinnen und Teilnehmern aus verschiedenen
Perspektiven beleuchtet und reflektiert.

Die Sommerangebote erlauben den Padagoginnen und
Padagogen sich Gber mehrere Tage in der unterrichtsfreien
Zeit, ausgeruht und offen fir Neues, intensiv mit einem
Thema auseinander zu setzen. Persdnlichkeitsbildung,
Gesundheitsférderung, Sprache, Kreativitat, Diversitdt,
Kultur sind jene Bereiche, die in der letzten Woche vor
Schulbeginn angeboten werden. In den Naturwissenschaf-
ten wird ein Thema (jéhrlich neu) Gber drei Tage fir alle
Schularten, von der Primarstufe bis zur Sekundarstufe in
Vortréigen und Workshops behandelt.

Europédische Projekte werden mit Fortbildungsangebo-
ten verknipft. Mit dem Projekt Youth Start wird Entrepre-
neurship Education den Lehrenden in Fortbildungen und
den Kindern und Jugendlichen im Klassenraum néherge-
bracht. Das Projekt ist ein europdisches Pilotprojekt, es
zeichnet sich durch wichtige Innovationen aus und wird
wissenschaftlich begleitet. Experimenteller Entrepreneur-
ship-Unterricht wird in bestehende Lehrpléne eingebettet.
Selbstgesteuertes Lernen wird durch ein flexibles, transfe-
rier- und skalierbares Programm geférdert. Ziele sind die
Férderung einer Kultur der Mindigkeit und Autonomie, die
Ubernahme von Verantwortung fiir sich, andere und die
Umwelt und ein Bewusstsein fir Nachhaltigkeit zu stérken.
Durch den Einsatz eines praxisbezogenen, schilerzentrier-
ten Unterrichtsprogramms zu Entrepreneurship werden die
Schlisselkompetenzen junger Menschen mit dem Ziel, ihre
Chancen am Arbeitsmarkt zu erhdhen und ihre Lebensper-
spektiven zu erweitern, gefordert.

Beratungszentren beraten und begleiten Schulen in ihrem
Entwicklungsprozess hinsichtlich Personal-, Organisations-
und Unterrichtsentwicklung. Den Themen Leadership und
Gesundheitsférderung als Personalentwicklungsmafinah-
men werden hier besondere Aufmerksamkeit gezollt. Das
persdnliche Gesprdch, die individuelle Beratung und die
klare Auftragskldrung leiten den Prozess ein. Vorhandene
Stéirken und Entwicklungspotentiale werden gemeinsam
mit den Beteiligten gehoben. Leiterinnen und Leiter werden
im Fuhrungsalltag, Teams bei der Implementierung aktu-
eller Themen unterstitzt. Die Berufszufriedenheit und die
Erfahrung der Selbstwirksamkeit und somit das subjektive
Gesundheitsempfinden werden durch bedarfsorientierte
Angebote gestérkt. Berufsfeldbezogene Supervision und
Coaching runden dieses Angebot ab.

Professionelle Lerngemeinschaften arbeiten zusammen im
Format Plattformen und nutzen damit die Ressourcen und
die Expertise der Gruppe. Eine Moderatorin fokussiert die
Gruppe inhaltlich auf ein Thema, an dem Uber ein Stu-
dienjahr infensiv und in die Tiefe gehend gearbeitet wird.
Externe Expertinnen und Experten werden zur Bereiche-
rung mit einbezogen.

MaBgeschneiderte schulinterne und schulibergreifende
Angebote sind bereits jetzt ein wichtiger Teil der Fortbil-
dung. Zukinftig sollen sie das Herzstiick in der Fortbildung
werden. Ausgehend vom Bedarf und der Initiative einer
Schule werden abgestimmte Entwicklungsprozesse von
der Hochschule forschungsunterstitzt begleitet. Fihrungs-
krafte, Pédagoginnen und Padagogen arbeiten gemein-
sam mit Fortbildnerinnen und Fortbildnern an einem
Thema. Innerhalb eines klaren Rahmens fir einen gemein-
samen Fortbildungsprozess gibt es Entscheidungs- und
Gestaltungsméglichkeiten. Somit entsteht eine verbindliche
Beteiligungskultur.

Herausforderungen und
Forderungen

Einschldgige Studien aus der Wirksamkeitsfor-
schung weisen einen positiven Bezug zwischen
dem Besuch entsprechender Fortbildungsangebote
und dem Handeln von Lehrerinnen und Lehrern im
Unterricht nach. Die Wirkungskette von Fortbildung
bis zur Verdnderung des Lernens der Schilerinnen
und Schiler ist lang und wird von einer Vielzahl
weiterer Variablen beeinflusst.

Lehrerinnen und Lehrer in der Praxis reagieren oft
skeptisch gegeniber empirischer Evidenz und sind
auch von ihren eigenen Eindriicken und Erfah-
rungen gepragt. In einer Studie (Kéller, Méller &
Maller, 2013) wurden die Forschungsergebnisse
von Hattie zu wirksamen Merkmalen von Unter-
richtsqualitét mit Einschétzungen von Lehrkraf-
ten und Schulleitungen verglichen. Das Ergebnis
zeigte, dass Lehrkrdfte und Schulleitungen z.B. die
Bedeutung der Tiefenstruktur (Lernstrategien, Feed-
back, lehrer-gesteuerter Unterricht, etc.) unterschat-
zen.Damit die Forderung nach Verschréinkung von
Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen umge-
setzt werden kann, braucht es das Versténdnis von
Fortbildung, dass diese in einer Gesamtheit gese-
hen werden muss, zu der es einer Vor- und Nach-
bereitung bedarf. Ausprobieren, Reflektieren und



kollegialer Austausch sind wesentliche Bestandteile. Der
Stellenwert der Fortbildung muss neu definiert werden, wenn
man bedenkt, dass sich diese Phase der Lehrerbildung auf
ca. 30 Jahre erstreckt. Um Fortbildung als bereichernden,
tragenden und stdrkenden Aspekt im eigenen Berufsalltag
zu sehen, braucht es eine deutlichere systemische Veranke-
rung von Forthildungszeit als elementarer Teil von Schule.
Die Forthildung an der KPH wird ihren Beitrag dazu leis-
ten, indem addquate Angebote noch verstdrkter gesetzt
werden. In Zusammenarbeit mit Schulleiterinnen und Schul-
leitern, mit Padagoginnen und Pddagogen tragt die Fort-
bildung an der KPH dazu bei, dass Schulen in ihren Ent-
wicklungsplénen qualitétsvolle Unterstitzung bekommen.
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In the numerous studies that John Hattie has conducted he has established the fact that teachers —
after all - make a difference. Consequently, it is essential fo provide opportunities for continuous
development for teachers and educational managers alike that provide guidance in addressing the
numerous challenges posed by a globalized world and enhance their professional expertise. Therefore,
counseling and supervision for staff as well as institutions are key activities for continuous teacher
development. Empirical evidence for the effectiveness of continuous teacher education provides a clear
indication for the direction in which continuous teacher education has to evolve in order to adequately
address the challenges educators are faced in their daily routines.



Konsekutiv oder Exklusiv?

pie Erfolgsgeschichte der

kpe-Masterlehrgange

Andreas Weissenbdck

Als Besonderheit im Segment Weiterbildung fihrt die Kirchliche Péddagogische Hochschule
Wien/Krems im Rahmen ihrer eigenen Rechtspersénlichkeit sogenannte Hochschullehrgénge
mit Masterabschluss durch. Diese an den Kernkompetenzbereichen der Hochschule orientier-
ten Studienformate werden in der Praxis typischerweise als ,Masterlehrgénge” bezeichnet. Seit
Einfihrung des ersten Masterlehrgangs im Jahr 2011 erfreut sich der Bereich eines stetigen
Wachstums, sowohl in der Anzahl der Studienprogramme als auch der Studierendenzahlen
insgesamt. Hinsichtlich der Studienarchitektur werden gegenwéirtig Masterlehrgénge mit 90
EC oder 120 EC angeboten, die nach positiver Absolvierung aller Lehrveranstaltungen mit
dem Titel Master of Arts abschlieBen. Mit derzeit acht eigensténdigen (und teilweise bis zu drei
parallelen Kohorten) Masterlehrgéingen, zwei Masterlehrgéingen in Kooperation mit insgesamt
ca. 200 Studierenden ist die KPH der mit Abstand gréfite Anbieter unter den Pddagogischen
Hochschulen Osterreichs.

Was sind Masterlehrgange der Weiterbildung
und warum braucht es sie?

Masterlehrgénge der Weiterbildung sind ein Spezifikum des deutschsprachigen Hochschul-
raums. In Osterreich haben sie sich aus den ,Lehrgéingen universitéren Charakters” entwickelt
und wurden vom Gesetzgeber eingerichtet, um der geforderten Durchléssigkeit des Bildungssys-
tems im Zuge des Bologna Systems Rechnung zu tragen: besonders die Segmentierung zwischen
beruflicher und akademischer Bildung soll abgebaut und non-formal bzw. informell erworbene
Kompetenzen aufgewertet werden. Explizit angesprochen werden daher Personen, die im Berufs-
leben stehen und ihre berufliche Expertise in ihre Weiterentwicklung einbauen kénnen, ohne
mitten in ihrer Berufskarriere den Weg durch ein konsekutives Studiensystem nehmen zu missen.
Mittels quer liegender Lernarchitekturen soll die Anschlussfahigkeit der Lernenden und ihr Kom-
petenzerwerb zu verschiedenen Lebensphasen ins Zentrum gestellt werden.



Was ist das Besondere an den KPH
Masterlehrgdngen?

Die obigen Prinzipien liegen den Masterlehrgangen der KPH
zugrunde und sind gleichzeitig ihre Erfolgsfaktoren: Inhalt-
lich werden pédagogisch relevante Querschnittsmaterien
zu neuen Kompetenzfeldern gebiindelt und gesellschaft-
liche Bedarfslagen adressiert. Eine Balance zwischen wis-
senschaftlich theoretischen Inhalten und Praxisbezug wird
bereits im Curriculum grundgelegt. Der Fokus liegt auf der
Aktualisierung und Vertiefung von bestehenden Kompe-
tenzen, wobei die von den Teilnehmenden eingebrachten
beruflichen Erfahrungen explizit als Ressource in den indivi-
duellen und kollektiven Lernweg einflieBen sollen.

Die Durchfihrung der Masterlehrgénge erfolgt in Klein-
gruppen zwischen 15 und 25 Personen, wobei durch
Team Teaching zwischen Vortragenden und Studierenden
ein geradezu intensives Betreuungsverhdlinis von 1:3 ent-
stehen kann. Um berufliche Unterbrechungen der Teil-
nehmenden zu vermeiden, werden alle Masterlehrgénge
berufsbegleitend am Wochenende angeboten.

Grofier Wert wird auf die Verpflichtung von international
renommierten Vortragenden sowie auf attraktive Lern-
orte in Innenstadtlage (Stephansplatz) oder inspirierende
Grinlagen mit Campusflair (Gersthof, Krems) gelegt.
Sémtliche Masterlehrgange der KPH sind durch die Norm
ISO 29990 (Norm fir Lerndienstleistungen in Aus- und
Weiterbildung) qualitétsgesichert.

Die Zugangsvoraussetzungen zu Masterlehrgdn-
gen werden im HG 2005 geregelt und sehen eine
abgeschlossene Erstaushildung auf der Niveaustufe
eines Bachelorstudiums vor. Alternative Zulassungs-
modalitéten stellen auf die Regelungen der interna-
tionalen Referenzlehrgénge, die in der curricularen
Arbeit zu beriicksichtigen sind, ab. Hinsichtlich der
Studienmotivation von Teilnehmenden lassen sich
grundsétzlich drei Gruppen unterscheiden:

* Die erste Gruppe méchte durch eine Weiterqualifi-
zierung mehr Sicherheit und/oder Zufriedenheit im
eigenen beruflichen ,Tun” erlangen. In den Worten
einer Studierenden des Masterlehrgangs Theater-
pddagogik, die im Hauptberuf Biologie unterrichtet:
,Durch  theaterpddagogische  Aufstellungsformen
konnte ich den Schilerlnnen den Aufbau des mensch-
lichen Auges viel anschaulicher und nachhaltiger ver-
mitteln als mit dem besten Arbeitsblatt”.

* Die zweite Gruppe méchte sich durch einen
Masterlehrgang ein zweites berufliches Standbein
schaffen oder méchte bewusst einen Ausgleich zu
ihrem beruflichen Umfeld schaffen (z.B. Manager
im Lehrgang Religion — Kultur — Spiritualitét).

Die dritte Gruppe méchte sich beruflich neu orientieren
oder strebt einen zu Beginn ihrer beruflichen Laufbahn
noch nicht erforderlichen Hochschulabschluss auf Mas-
terniveau an.

Auch wenn die berufliche ,Verwertbarkeit” fir die aller-
meisten im Vordergrund steht, ist der Weg in ein Promoti-
onsstudium nicht ausgeschlossen, wie ein Beispiel aus dem
Masterlehrgang ,Begabung — Person — Potenzial” zeigt.
Die Aufnahme einer Absolventin in das Doktoratsstudium
der Universitdt Wien ist ein erfreuliches Beispiel, wie die
Debatte um Qualitét in der Hochschulbildung Fragen der
Etikettierung iberwindet und zunehmend auf inhaltliche
Aspekte fokussiert.

Auf den néchsten Seiten werden drei Masterlehrgdnge
vorgestellt, die seit ihrer Einfohrung mit der 1. Kohorte
ohne Unterbrechung durchgefihrt werden und fir die
Profilbildung der Weiterbildung préigend waren. Die
ieweiligen Lehrgangsleitungen skizzieren die Entstehungs-
geschichte, die spezifischen Erfolgskriterien und illustrie-
ren durch verdichtete Erfahrungsberichte von Teilnehmen-
den die ,Exklusivitdt” der Masterlehrgénge der KPH.

,Religion — Kultur — Spiritualitdt“ (RKS)
Michael Langer

Der Masterlehrgang ist eng mit der Geschichte des Jugend-
katechismus ,YOUCAT” verbunden. Bei der Prdsentation
dieses Buches in Rom im Frihjahr 2011, regte der Wiener
Erzbischof Christoph Kardinal Schénborn in einem Gespréch
mit der damaligen Schulamisleiterin Christine Mann und
Michael Langer an, man mége einen Masterlehrgang fir
Multiplikatoren zum Jugendkatechismus an der Kirchlichen
Padagogischen Hochschule Wien/Krems einrichten.

Dank engagierter Unterstitzung durch namhafte Theologen
aus dem deutschsprachigen Raum gelang es, relativ rasch
ein Curriculum zur Verabschiedung zu bringen. Im Winterse-
mester 2012/13 konnte der erste Kurs mit 15 Teilnehmerin-
nen und Teilnehmern aus Deutschland und Osterreich star-
ten, die im Sommer 2015 vom Wiener Kardinal ihre Diplome
erhielten. Im Herbst desselben Jahres hat der zweite Lehr-
gang mit 16 Studierenden im Alter von 25 bis 71 begonnen.

Der Masterlehrgang hat den Katechismus als ein Leitmotiv
im Hintergrund, ist aber nicht primér auf ihn ausgerichtet.
Er will mit den Schwerpunkten Glaubenslehre, Religions-
pddagogik und Katechetik, Spiritualitét, Kultur und Orga-
nisationskompetenz ein Netzwerk an qualifizierten Multi-
plikatoren und kinftigen Fihrungskraften heranbildet. Er
richtet sich aber auch an Studierende und Inferessenten,



die keinem kirchlichen Berufsfeld angehéren oder dies
anstreben. Dies spiegelt sich auch in den Berufen wie-
der: Es finden sich dabei voll ausgebildete Theologinnen
Theologen und Religionslehrerinnen und-lehrer, aber auch
Naturwissenschaftlerlnnen und Naturwissenschafiler oder
in der Wirtschaft Tétige.

Der Hochschullehrgang mit Masterabschluss versteht sich
als ergéinzendes und weiterfuhrendes wissenschaftsorien-
tiertes Alternativangebot. Die Auswahl und Verknipfung
der Inhalte des hier vorgelegten Hochschullehrgangs mit
Masterabschluss ist im kirchlichen und gesellschaftlichen
Raum im deutschsprachigen Bereich bisher nicht zu finden.
Verwiesen sei etwa auf die starke Fokussierung zur Gewin-
nung spiritueller, kultureller und interreligidser Kompetenz
oder das Modul zu Organisation und Management in
Kirche und Bildungseinrichtungen.

Der Hohepunkt des Lehrgangs ist die zweiwdchige Bibel-
schule in Israel und Paléstina. Die Studierenden kénnen
durch das Studium der biblischen Texte an ihren Ursprungs-
orten génzlich neue Zugénge zur Heilgen Schrift entdecken.

Auch die Gewinnung dsthetischer Kompetenz ist der Lehr-
gangsleitung ein wichtiges Anliegen. Dies wird nicht zuletzt
in der Begegnung mit zeitgendssischen Kinstlern realisiert.
Ernst Fuchs, Arnulf Rainer, Arik Brauer gehéren zu den Per-
sonlichkeiten, denen die Studierenden begegnen durften.

Bei den monatlich stattfindenden Seminaren am Freitag-
nachmittag und Samstag begegnen die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer den Spitzen deutschsprachiger Theolo-
gie: Thomas Séding, Christoph Dohmen, Hanna-Barbara
Gerl-Falkovits, Bertram Stubenrauch, Egon Kapellari,
Josef Niewiadomski, Peter Schallenberg und viele andere
zeichnen fir die Qualitét der Veranstaltung. Regelméfige
Exkursionen zur christlichen und profanen Kunstgeschichte
(z. T. begleitet von Gustav Schérghofer SJ) runden das
Programm ab. Dariber hinaus zeichnet sich der Kurs auch
durch Bemihen um spirituelle Kompetenz aus. Weihbischof
Graf aus Regensburg leitet zum zweiten Mal die ,Geist-
lichen Ubungen®, liturgische Feiern begleiten regelmaBig
die Wochenenden. Ergénzt wird das theologische, bibli-
sche, dsthetische und spirituelle Programm durch Veran-
staltungen zur Kultur- und Erziehungswissenschaft, Grund-
fragen und Herausforderungen der Ethik u.a.

Das Curriculum steht in Ubereinstimmung mit den inferna-
tionalen Standards vergleichbarer Lehrgénge und will einen
Beitrag zu einem differenzierten theologischen und religi-
onspadagogischen Fort- und Weiterbildungsprogramm im
deutschsprachigen Raum leisten.

Hochschullehrgang mit Masterabschluss:

"Theaterpddagogik — Methode Drama in
pddagogischen und sozialen Berufsfeldern"

Erika Klonner, Egon Turecek

Etwa zeitgleich mit der Grindung der Pddagogischen
Hochschulen begann die Entwicklung von Lehrgéngen fir
theatrales und performatives Lernen. Zu diesem Zeitpunkt
wurde in Osterreich Theater in der Schule zunehmend
nicht nur als unverbindliche Ubung oder extracurriculare
Aktivitdt wahrgenommen, sondern auch als Methode im
Unferricht. Theater als Methode bedeutet eine hand-
lungsorientierte und ganzheitliche Form des Lernens. Das
Lernen findet in einem geschitzten Rahmen, in einer so
genannten ,Als ob'-Situation, statt und bendtigt gelenkte
und professionell angeleitete aber in keiner Weise fron-
tale Unterrichtsstrukturen. Die Lernenden befinden sich in
einer Umgebung der Offenheit und des Vertrauens und
erleben einen lustbetonten und kreativen Lernprozess.
Diese Lernumgebung schafft Entfaltungsméglichkeiten fir
hochbegabte und gleichzeitig Schutzrdume fir weniger
begabte Lernende. Es darf stress- und angstfrei, mit Ver-
zicht auf die Labels ,richtig" und ,falsch”, experimentiert
werden. Theater versteht sich in diesem Kontext nicht als
Vehikel for das Nachspielen von Texten oder eine Bihnen-
auffihrung, sondern als ein mit allen Sinnen erfahrbarer
padagogischer Prozess, in dem Lernziele mit darstelleri-
schen und szenischen Mitteln erreicht werden. Argumente
und Begriindungen fir theatrale und performative
Lernformen waren zu diesem Zeitpunkt zuneh-

mend wissenschaftlich belegt, wodurch die Schaf-

fung von Weiterbildungsméglichkeiten an den neu
gegrindeten Padagogischen Hochschulen maB-
geblich unterstitzt wurde.

Im Studienjahr 2008/2009 startete der erste
offentlich-rechtliche, berufsbegleitende Weiterbil-
dungslehrgang an der KPH Wien/Krems mit dem
Titel ,Methode Drama — Drama- und Theaterpé-
dagogik fir Schule und Unterricht". Er orientierte
sich zu einem grofien Teil an den Grundsdtzen des
englischen ,Drama in Education" und war zu die-
sem Zeitpunkt in Osterreich der einzige Lehrgang
dieser Art. Mit dem Ziel einer stérkeren Akademi-
sierung und wissenschaftlichen Orientierung wurde
gleichzeitig an der Entwicklung eines Curriculums
fur einen Hochschullehrgang , Theaterpéddagogik
— Methode Drama in pédagogischen und sozialen
Berufsfeldern" mit einem Abschluss als ,Master of
Arts" gearbeitet. Ein Grofiteil der Absolventinnen
und Absolventen des ersten dffentlich-rechtlichen
Lehrgangs (spdter auch des zweiten) inskribierte
gleich im Anschluss den Masterlehrgang, um



diese Vertiefung und wissenschaftliche Verknipfung zusétz-
lich zu erwerben. Zwischen 2012 und 2018 haben zwei
Masterlehrgénge dieser Art stattgefunden und insgesamt
ca. 70 Absolventinnen und Absolventen hervorgebracht.
Im Jahr 2018 beginnt bereits der dritte Durchgang.

Hervorzuheben ist, dass sich unter den Teilnehmenden
auch ein beachtlicher Prozentsatz von Studierenden fand,
die nicht im Schulbereich, sondern in anderen sozialen
oder pddagogischen Arbeitsfeldern sowie in kiinstlerischen
Bereichen tdtig sind. Diese konnten ihre neu erworbene
Qualifikation auch beruflich ,verwerten". Einige Beispiele:
Eine in einem Krankenhaus tétige Teilnehmerin setzt Thea-
termethoden in der Krebstherapie ein, eine andere arbeitet
als Theaterpddagogin am Wiener Volkstheater und bereitet
Stiickeinfhrungen for Schulklassen didaktisch vor.

Womit lassen sich der Erfolg des Lehrgangs ,Theaterpd-
dagogik" (Evaluationen und Feedback nach einzelnen
Seminaren und abgeschlossenen Lehrgéngen sind fast
ausnahmslos euphorisch) und die anhaltende Nachfrage
erkléren?

1) Die Qualitat und Vielfalt der Inhalte: Der Lehrgang gibt
Einblick in ein breites Spektrum von theaterpddagogischen
Themen und bietet gleichzeitig die Mdglichkeit zur Vertie-
fung eigener Interessensgebiete. Zu den Themenbereichen
gehéren Theatertraining und Regie, Improvisationstheater,
Forumtheater, Jeux Dramatiques, Puppenspiel, Bewegungs-
und Musiktheater, Drama in Education, Szenisches Spiel,
Szenische Interpretation und Projekimanagement, um nur
einige zu nennen.

2) Die Auswahl der Referentinnen und Referenten: Referen-
tinnen und Referenten sind ausnahmslos Top-Expertinnen
und -Experten ihres Faches und verknipfen Theorie und
Praxis auf bestmégliche Art und Weise. Das Team ist stark
international besetzt, Kolleginnen und Kollegen kamen
neben Osterreich bisher aus GroBbritannien, Deutschland,
der Schweiz, der Tschechischen Republik, Irland, Griechen-
land, Frankreich, den Niederlanden und Belgien.

3) Die Stérke der Peer Groups: Die starke Vernetzung unter-
einander, das kooperative Spielen und Arbeiten, sowie die
gemeinsam verbrachte Zeit an Wochenenden (die Seminare
finden ausschlieBlich von Freitag bis Sonntag geblockt in
Bildungshdusern statt) wirken sich duBerst positiv auf die
Gruppendynamik und die Arbeitsatmosphére aus.

4) Der Modus des Lernens und die unmittelbare Wirkung auf
die eigene Personlichkeit und Befindlichkeit: das Spielen, die
offene und enfspannte Herangehensweise an die Inhalte,
Drama als nicht nur methodenrepertoireverdndernde,
sondern auch als persénlichkeitsverdndernde Kraft.

Ein kleiner Auszug aus Rickmeldungen von Teilnehmerinnen
und Teilnehmern bestdtigt die im vierten Punkt geduBlerte
These:

JIch kann durch dramapddagogische Methoden den Kin-
dern und Jugendlichen mehr Selbstwertgefihl, gegensei-
tige Wertschétzung, differenzierte Wahrnehmungsfdhigkeit,
kommunikative und soziale Kompetenz schenken."

»Schule ist ein wichtiger Ort, an dem Kinder durch kom-
petente Unterstitzung ihre Persénlichkeit und die ihrer Mit-
schiler und Mitschiilerinnen begreifen lernen. Mit Hilfe des
Theaters kénnen wir Schule ganz anders erleben."

»Ich habe fir meine Persénlichkeit viel mitgenommen. Die
Seminare sind zwar sehr anstrengend, aber es ist genug
Platz fir Gesprdche und auch Lachen!”

,Theaterarbeit ist Arbeit an der Persénlichkeit."

Wahrend viele Kolleginnen und Kollegen im Mai bereits
vollkommen erschépft sind, merke ich, dass mir der Unter-
richt, d.h. die Schule als Bihne, noch sehr viel Spaf3 macht."

In diesem Sinne ist zu wiinschen, dass die theaterpédago-
gischen Masterlehrgénge an der KPH Wien/Krems auch in
Zukunft Prozesse der Verénderung in Gang setzen sowie
Prozesse der Professionalisierung und Qualifikationsver-
besserung unterstitzen und verstérken kénnen.

Masterlehrgang .
Begabung — Person — Potenzial

Elisabeth Halmer

Hochwertige Begabungsférderung — jenseits einer elitér
verstandenen Hochbegabtenférderung — ist zu einem aner-
kannten Qualitétsmerkmal von Schulen geworden und wird
auch zusehends ein Thema des auferschulischen Bildungs-
bereichs sowie der qualitétsvollen Kinder- und Jugendbe-
treuung allgemein. Schilerlnnen mit vielféltigen Begabun-
gen oder ausgeprdgten individuellen Féhigkeiten sind in
ieder Schulklasse oder Jugendgruppe zu finden, wobei viele
spezielle Begabungen haben, die im traditionellen Schulsys-
temen wenig sichtbar und daher auch nicht entsprechend
geférdert werden. Der professionelle Umgang mit Leistungs-
heterogenitét verlangt daher nach Lernformen, didakfischen
Methoden und Betreuungseinrichtungen, die Kindern die
Méglichkeit bieten, ihre Begabungen zu erkennen, zu entwi-
ckeln und zu pflegen. Um das an méglichst vielen Schulen
und anderen Bildungseinrichtungen sicherzustellen, wurde
in Kooperation mit FHNW Basel, nach wie vor Koopera-
tionspartner, und einem hochkarétigen wissenschaftlichen



Beirat das Curriculum fir den Masterlehrgang Begabung
— Person — Potenzial (Abschluss Master of Arts) entwickelt.
Im Juni 2011 konnte die KPH mit dem ersten Durchgang
starten. Mittlerweile lauft der 3. und Uberarbeitete Lehrgang
sehr erfolgreich an der KPH Wien/Krems.

Der Masterlehrgang hat die fundierte Professionalisierung
von Pddagoglnnen im Fokus, so dass diese nach dem
Abschluss Expertlnnen in Bezug auf Unterrichts- und Schul-
entwicklung sind, begabungsférdernde Projekte begleiten
und betreuen, aber auch beratend in auBerschulischen
Institutionen tétig sein kénnen. Die Absolventlnnen bringen
ihr erworbenes Wissen an Schulen, Hochschulen, Univer-
sitaten, aber auch in privaten Institutionen ein. So konnte
beispielsweise eine Teilnehmerin erfolgreich ins Dokforats-
studium der Bildungswissenschaften an der Universitét Wien
einsteigen und zwei Absolventlnnen leiten mittlerweile die
Begabungsakademie Steiermark.

Mag. Ute Lock — Absolventin des Lehrgangs: ,Der Mas-
terlehrgang Begabung — Person — Potential gibt mir die
einzigartige Méglichkeit, mich im Bereich der person- und
werteorientierten Begabungs- und Begabtenférderung auf
universitdrem Niveau weiterzubilden und dieses Studium mit
dem Master of Arts abzuschlieBen. Die nicht nur in wissen-
schaftlichen Belangen sehr hochkardtige Ausbildung wird
durch schul- und lebenspraktische Module ergdnzt, beson-
ders durch die Zusammenarbeit mit der Fachhochschule
Nordwestschweiz. Ich profitiere also doppelt: Ich kann mich
persénlich auf qualitativ sehr hochwertigem wissenschaftli-
chen Niveau weiterentwickeln und andererseits steigere ich
meine Berufsexpertise durch direkte Praxisbeziige.”

Das Konzept des Masterlehrgangs geht von einem dynami-
schen Begabungsbegriff aus, bei dem sich ein professioneller
Umgang mit Leistungsheterogenitat und unterschiedlichen

Lernvoraussetzungen an den entwickelbaren Potenzialen
junger Menschen orientiert. Die Basis der Lehrinhalte ist
die Idee einer Schule der Person (nach Gabriele Weigand,
Schule der Person, 2004), in der Begabungsentwicklung als
wesentlicher Teil der Persénlichkeitshildung verstanden wird:
Kinder und Jugendliche sind einzigartig, nicht gleich, aber
gleichwertig. Im Sinne einer ,Schule der Person” werden
Lernende dahin begleitet, die Bedeutung des Gelernten
fur die eigene Persénlichkeitsentwicklung zu begreifen. Ziel
muss es sein, das erworbene Wissen fir eine autonome
Gestaltung des eigenen Lebens zu nutzen. Dies erfordert die
Fahigkeit zu einer kritischen Bewertung von Wissen, die sich
wiederum auf ein in sich konsistentes Wertesystem stiitzen
muss. Diese anthropologische Wertsetzung verlangt von den
Lehrenden ein verdndertes Rollenverstéindnis hin zu einer
pddagogischen Haltung, die die Lernenden auf dem Weg
der Personwerdung begleitet.

Neben dem Grundlagenwissen der Begabungsforschung,
der Lernpsychologie und der Neurowissenschaften werden
pddagogisch-diagnostische und  methodisch-didaktische
Kompetenzen erworben. Zusdtzlich ist die Gesundheits-
kompetenz — in Kooperation mit dem Beratungszentrum
fur Gesundheitsférderung und Berufszufriedenheit der KPH
Wien/Krems — ein Schwerpunkt des Studiums. Der begabte
(junge) Mensch agiert auf dem Hintergrund seiner kognitiv-
intellektuellen, sozialen und emotionalen Begabungen. Er
sieht den Menschen in seiner Ganzheit, als ein sich entfal-
tendes Individuum.

Ein Spezifikum dieses Lehrgangs ist, dass die Absol-
ventlnnen nicht nur mit dem Master of Arts abschlie-
Ben, sondern bereits nach dem 2. Semester das
internationale ECHA-Diplom (European Council for
High Ability), eine weltweit anerkannte Qualifikation
der Begabungsférderung, erwerben.

Since they were first introduced in 2012, the Master Degree programs in the Advanced Training Institute
have seen considerable growth rates both in terms of portfolio enlargement and total student numbers.
They address mid-career professionals who would like to enhance their competences in their present
positions, acquire new qualifications for (self)-employment or pursue a new academic degree that will
help them advance their careers. Critical success factors of all Master Degree programs include a
curriculum design that recognizes the needs of in-service professionals, a balanced interface between
theory and practice, part-time delivery in small groups, highly renowned lecturers and attractive inner-
city or campus locations. The program directors of three selected Master Degree programs relate
the beginnings, specifics and highlights of their programs, answering the questions “What makes the

program special2” by providing illustrative student feedback. Andreas Weissenbdck



Wie kommt das Partikulare ins Studium?

Kasuistische und
ethnographische
Zugange inder

LehrerInnenbildung

Doris Lindner, Katharina Rosenberger

1 Einleitung: Die Zwickmiihle der
Lehrerlnnenausbildung

Niemand wiirde ernsthaft bestreiten, dass das vorrangige Ziel eines Lehramtsstudiums darin
liegt, Studierende so auf ihre kinftige Tatigkeit vorzubereiten, dass sie diese im Laufe ihres
Berufslebens kompetent und professionell ausiben kénnen. Vermittelt werden sollen demnach
das nétige Wissen sowie grundlegende Fahigkeiten und Fertigkeiten, die einschléigig professi-
onelles Handeln méglichst in allen mit dem Lehrberuf verbundenen Tétigkeitsfeldern (Lehren,
Erziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren) schon zu Berufseintritt erlauben. Da zudem
davon ausgegangen werden muss, dass dieses Repertoire von jeder Lehrperson kontinuierlich
weiterentwickelt werden muss, um einerseits die eigenen Féhigkeiten zu kultivieren und ande-
rerseits Uber den in sozialen Berufen notwendigen Aktualitatsbezug zu verfigen, strebt die
Ausbildung zudem auch eine nachhaltig lernoffene Haltung zur Reflexion und Weiterbildung
der Lehramtsanwdrterlnnen sowie deren zur eigenstédndigen und selbstgesteuerten Wissens-
aneignung nétigen Kompetenzen — mit anderen Worten: eines reflektierten pddagogischen
Habitus — an.

Mit dem Anspruch einer reflexiven Lehrerlnnenbildung stofien Institutionen jedoch auf ein
Paradoxon: Die Berufsbezogenheit verlangt von ihnen ein Studienangebot, welches eine
Auseinandersetzung mit den konkreten und einmaligen Situationen der Berufspraxis ermog-
licht. In diesem Sinne kénnte man von einem ,angewandten Modus' der Studienausrichtung
sprechen. Sichtbar wird dies im besonderen Mafle in den Praktikumsphasen und Begleit-
veranstaltungen, wie sie seit jeher Teil jedes Lehramts-Curriculums sind. Gleichzeitig muss
sich die Lehrerlnnenbildung aufgrund der Tertiarisierungstendenzen in p&dagogischen und
sozialen Berufen immer stdrker akademisch- und wissenschaftsgerichtet verorten. Dieser



Doppelanspruch unterscheidet ein Lehramtsstudium von
disziplinorientierten  Studien, welche ungleich weniger
den Erwartungen ausgesetzt sind, Studierende auch zur
Aneignung einer Handlungskompetenz zu verhelfen. Aber
wie kann ein akademisches Studium, das sich mit seinem
wissenschaftlichen Anspruch per definitionem der (Schul-)
Praxis entfremden muss, um mit einem analytisch-distan-
zierten Blick auf einer verallgemeinernden und abstrakten
Ebene deren Eigenheiten, Strukturen, Vorgdnge efc. zu
untersuchen (zu ,studieren’), gleichzeitig die individuelle
Handlungsfahigkeit der Studierenden, die unwillkirlich an
Kontexte und konkrete Situationen gebunden ist, férdern?
Wie kénnen diese scheinbar so unterschiedlichen und feil-
weise sogar entgegenwirkenden Perspektiven derart ver-
bunden werden, dass sie zu fruchtbringenden Komposita
amalgamieren?

Das hier skizzierte Spannungsverhdlinis wird landléufig
als Theorie-Praxis-Problem bezeichnet und beschéftigt die
Theorien der Lehrerlnnenbildung schon seit es diese gibt.
Spétestens seit Herbarts Forderung nach einer wissen-
schaftlichen Pédagogik liegen dazu unzéhlige Lésungs-
vorschlaége vor, denen jeweils eine bestimmte Auffassung
des Verhéltnisses von Theorie und Praxis zugrunde gelegt
werden kann. Dabei hat sich die lange Zeit weit verbrei-
tete Vorstellung, die Theorie kénne die Praxis anleiten,
bei Betrachtung der Unterrichtsrealitét als wenig hilfreich
erwiesen. Die Bewdltigung unterrichtlicher Herausforde-
rungen lassen sich schwer etwa Uber das Lesen von Metho-
denbichern und Lernen von pédagogisch-didaktischer
Theorien erwerben. Zudem weisen eine Reihe an empiri-
schen Untersuchungen darauf hin, dass sich beispielsweise
das Alltagsplanen erfahrener Lehrerlnnen substantiell von
der an Ausbildungsinstitutionen eingeforderten schrift-
lichen Vorbereitung des Unterrichts unterscheidet und
anderen Logiken sowie Ansprichen unterliegt. Dies soll
nicht als Abwertung von pédagogischen ,Theorien’ (hier
im Sinne von Modellvorstellungen) missverstanden werden:
Diese eignen sich jedoch viel eher fir die Handlungspla-
nung, -begrindung und -optimierung. Dafir ist, das wird
heutzutage niemand bestreiten wollen, eine theoretisch-wis-
senschafiliche diskursive Rahmung wertvoll und notwendig.

Wie kénnen nun aber hochschulische bzw. universitére
Lernwelten nicht nur den wissenschaftlichen Ambitionen
einer abstrakt-theoretischen Durchdringung mit dem kinf-
tigen Praxisfeld zusammenhdngenden Themen gerecht
werden, sondern zugleich (weil einphasige Ausbildungslo-
gik) auch auf die Praxis vorbereitene Neben ersten eigenen
Erfahrungen des Unterrichtens im Setting eines Praktikums
entpuppt sich hier die seit den 1970er-Jahren propagierte
Forschungsorientierung im Studium als Méglichkeit, den
angesprochenen Spagat zwischen Anwendungs- wie auch
Wissenschaftsausgerichtetheit zu meistern. In Ubereinstim-
mung mit § 9 Abs. 6 Z 2 Hochschulgesetz 2005 findet sich

etwa im Curriculum des Bachelorstudiums der Primarstufe
der KPH Wien/Krems der Hinweis auf das ,forschende
Lernen” als Pramisse im Grundsatz der ,Kompetenzori-
entierung/Querstrang 1 (KPH 2014, S. 8). Daneben wird
unter dem als eigener Punkt angefihrte Bereich ,Forschen-
des Lernen” festgestellt, dass dieses an der Hochschule
fachunspezifisch und disziplinGbergreifend zu verstehen
ist und daher prinzipiell alle Kompetenzbereiche der Aus-
bildung — und damit alle Studienfachbereiche — umfasst.
(ebda., S. 9f) Auf Grundlage dieses Verstéindnisses werden
von Lehrenden der KPH Lehrveranstaltungen angeboten,
in denen mit einem forschenden Zugang der Partikulari-
tat der beruflichen Praxis im Sinne fallanalytischer Vorge-
hensweisen Rechnung getragen wird.

In diesem Beitrag soll nun ein exemplarischer Einblick in
zwei eng miteinander verwandte Ansdtze vorgestellt wer-
den, die sich besonders eignen, kinftigen Lehrerlnnen
einen forschenden Zugang zur Schulpraxis zu eréffnen.
Die Autorinnen kénnen dabei auf vielfdltige Erfahrungen
zuriickgreifen, in denen sie in unterschiedlichen Lernset-
tings auf Grundlage kasuistischer und ethnographischer
Zugange Studierende anleiteten, die Schulwirklichkeit syste-
matisch, strukturiert und reflektiert zu beobachten sowie zu
beschreiben. Befreit vom unmittelbaren Handlungsdruck,
aber dennoch konfrontiert mit konkreten Ereignissen,
konnten Studierende sich so mit der Komplexitét des Hand-
lungsfeldes und letztlich auch der angestrebten Profession
auseinandersetzen und relevante Fragestellungen theorie-
basiert bearbeiten.

2 Exemplarische
Losungsansatze:

Ausgesuchte Beispiele fiir {allbezogenes
Arbeiten in Lehrveranstaltungen der
KPH Wien/Krems bzw. im Cluster
Nord-0Ost

2.1 Die Arbeit mit und an Fall-Vignetten

Vignetten haben sich in den letzten Jahren in der deutsch-
sprachigen empirischen Bildungsforschung zu einer immer
haufiger eingesetzten Methode bei quantitativen wie auch
qualitativen Ansétzen entwickelt. Als Mittel zur Darstellung
realer oder fiktiver Szenarien kommen sie dabei sowohl
in der Datenerhebung, -analyse und -inferpretation zum
Einsatz (vgl. Rosenberger 2016). lhr Potential kann jedoch
auch in der Lehrerlnnenausbildung genutzt werden, denn
sie eignen sich gut, eigene Erfahrungen und Beobachtun-
gen in eine authentische und erfahrungsnahe Form zu brin-
gen, die dann in der Seminargruppe oder allein analysiert



und inferpretiert werden kann. Gleichzeitig erhalten Studie-
rende damit einen Einblick in interpretative Forschungsme-
thoden, mit denen nicht nur wissenschaftlich Forschende,
sondern auch Praktikerlnnen (in diesem Fall Lehrerlnnen)
padagogische und sonstige soziale Prozesse und Themen
reflektiert aufarbeiten kdnnen. Dabei ist festzuhalten, dass
es angesichts der im ersten Kapitel dieses Textes ange-
sprochenen Doppelaufgabe der Lehrerlnnenausbildung
und der damit verbundenen eher knapp bemessenen EC-
Zuordnung geeigneter Lehrveranstaltungen in den hier
vorgestellten Beispielen weniger um eine wissenschafts-
orientierte theoretische als eine praxisorientierte Kasuistik
geht, der vor allem eine paradigmatische und heuristische
Funktion fur kiinftiges Unterrichtshandeln innewohnt.

Beispiel 1: Im auslaufenden Curriculum der Lehramtsaus-
bildung for die Neue Mittelschule findet sich im Modul
5-01 (,Ethik — Menschenwirde — Gewaltprévention”) das
Seminar ,Die ethische Dimension von Erziehung und Unter-
richt” (1 EC), in welchem Vignetten in Anlehnung an die
JInnsbrucker Vignettenforschung” (vgl. Schratz, Schwarz
& Westfall-Greiter 2012) erstellt und besprochen wurden.
In diesem phdnomenologisch orientierten Ansatz werden
kurze Texte entwickelt, um Bildungsprozesse in einer prd-
gnanten Erzéhlung, sozusagen als Momentaufnahmen
schulischer Wirklichkeit, narrativ zu verdichten und damit
in unterschiedlichen Dimensionen verstehbar zu machen.
Auf Basis von selbst Erlebtem werden Texte geschrieben,
die eine markante Situation sprachlich verdichtet wieder-
geben, wobei es nicht nur auf eine Rekonstruktion von
Abléufen (Handlungen, AuBerungen) ankommt,
sondern auch die atmosphérische Stimmung — das
von den Beobachteten Gespurte und Mitgefihlte —
zum Ausdruck kommen soll. In einer zweiten, wich-
tigen, Phase werden diese Beschreibungen in der
Innsbrucker Forschungsgruppe gemeinsam gelesen
und verschiedene Bedeutungsschichten herausge-
arbeitet.

In der Lehrveranstaltung an der KPH bekamen
die Studierenden nach einer Einfihrung in das
Schreiben solcher Vignetten die Aufgabe, sich in
Kleingruppen erlebte Situationen in bisherigen
Schulpraktika zu vergegenwdrtigen bzw. diese
Erinnerungen auszutauschen, in denen das Thema
der ethischen Dimension im schulischen Kontext
zum Ausdruck kam. Jede Gruppe sollte dann
ein bis zwei solcher Situationen auswéhlen und
gemeinsam als Vignette ausarbeiten. Die ausfor-
mulierten Texte wurden an die Lehrveranstaltungs-
leiterin gemailt, die diese beim néchsten Présenz-
termin kopiert an alle Studierenden verteilte. Die
so entstandene Sammlung eigener, in verdichteter
Form prasentierter Erlebnisse diente in der Seminar-
gruppe sozusagen als Fundus, an dem in weiterer

Folge gearbeitet wurde. Ausgewdhlte Vignetten wurden
unter Anleitung der Lehrveranstaltungsleiterin mittels unter-
schiedlicher ,Lesemethoden’ analysiert und die darin ent-
deckten Themenbereiche diskutiert. Neben einer Erorte-
rung eigener normativer Vorstellungen und Identifikationen
ermoglichte diese Form der Arbeit an partikularen Féllen
auch ein tentfatives Eruieren von Handlungsoptionen, ein
Anknipfen an theoretische Erkenntnisse durch Herausar-
beiten des Besonderen, aber auch des Allgemeinen am
Fall.

Beispiel 2: Im Proseminar ,Schul- und Unterrichtsfor-
schung” (3 EC), das im Rahmen des Pflichtmoduls 6 der
Allgemeinen  Bildungswissenschaftlichen ~ Grundlagen
(ABGPM 6) im Rahmen des Sekundarlehramtsstudiums
im Verbund Nord-Ost angeboten wird, soll eine metho-
disch angeleitete und kontrollierte Auseinandersetzung
mit dem Praxisfeld Schule stattfinden. Dazu werden im
hier vorgestellten Seminar von den Studierenden konkrete
Fragestellungen formuliert und in einem einwdchigen
Forschungspraktikum mittels teilnehmender Beobachtung
Daten erhoben und Beobachtungsprotokolle generiert,
die anschlieBend in kleinen Forschungsgruppen zusam-
mengespielt und ausgewertet werden. Ziel der Lehrveran-
staltung ist es unter anderem, einen reflektiv-analytischen
Blick auf die gelebte Praxis von Unterricht und Schule zu
entwickeln. Die Studierenden bekommen dariber hin-
aus die Aufgabe, zusdtzlich zum oben skizzierten kleinen
Gruppenforschungsprojekt auch individuell eine Vignette
zu verfassen, die in Anlehnung an Etienne Wenger (1998)
eine Fiktionalisierung beobachteter Schulrealitdt darstellt.
In diesen Vignetten soll der Alltag einer Person — ent-
weder Schilerin oder Lehrerin — detailliert beschrieben
werden. Der Fokus liegt dabei nicht auf einer Unterrichts-
stunde, sondern auf dem gesamten Schultag. Anders
als ethnographische Protokolle werden in solchen Texten
viele im Laufe des Praktikums erworbene Beobachtun-
gen und Eindricke kondensiert und sprachlich verdichtet.
Dabei wird das, was alltaglich und vertraut ist, zu einem
serzéhlwirdigen’ Gegenstand transformiert. Dies lasst die
zur Gewohnheit gewordenen Denk- und Handlungswei-
sen in den Blick ricken und macht die impliziten sozialen
Regeln und Praktiken, welche meist von den Akteurlnnen
als selbstversténdlich hingenommen werden, deutlich.
Fir Lehramtsstudierende, die die schulische Praxis aus
jahrelanger eigener Schilererfahrung kennen, ist dieser
J[fremde’ Blick auf das allzu vertraute Feld Schule gar nicht
so leicht. Die besondere Art des Schreibens solcher Vig-
netten wird daher im Seminar erklért und getbt. Es zeigt
sich dabei, dass — neben der Lust etwas Selbstversténd-
liches zu etwas Besonderem zu machen — immer wieder
erhellende Aha-Erlebnisse Uber scheinbar Bekanntes
Uberraschen und fir Aspekte sensibilisieren, die bis dahin
—und aus der Perspektive einer Lehrperson — noch wenig
im Fokus der Aufmerksamkeit stand.



2.2 Spezifika und Praktiken
ethnographischen Beobachtens
im Unterricht

In den vergangenen Jahrzehnten findet die Ethnographie
mit ihrer Tradition, Fall- und Feldstudien zur Analyse kom-
plexer sozialer Problemlagen einzusetzen, auch in der Erzie-
hungswissenschaft zunehmend Beachtung (vgl. Hinersdorf
et al. 2008). Unter ethnographischer Feldforschung wird
eine sozialwissenschaftliche Forschungsstrategie verstan-
den, die Menschen in spezifischen Kontexten und in ihrem
Alltagshandeln untersucht, um Einblicke in Lebenswelten
und Handlungsweisen zu erlangen. Ethnographischen For-
schungen in padagogischen Handlungsfeldern, unabhéin-
gig ihrer Akzentuierung und Intentionen, ist es ein Anliegen,
die unterschiedlichen Adressaten padagogischer Mafinah-
men als gleichberechtigte Forschungssubjekte anzuerken-
nen und ihre Deutungs- und Handlungsmuster verstehend
zu deuten (vgl. Friebertshduser 2008). So wird einerseits
Theoriebildung und die Uberwindung normativer Vorstel-
lungen vorangetrieben, andererseits ein Bewusstsein fur
die Besonderheiten pddagogischer Handlungsfelder und
des Lehrberufs entwickelt und geférdert. Dieser letztge-
nannte Punkt ist insbesondere fir die Lehrerlnnenbildung
zentral, geht es hier auch immer um den Erwerb wesentli-
cher Reflexionskompetenz als Merkmal der Lehrprofession.
Die Potentiale eines ethnographischen Zugangs zu péd-
agogischen Handlungsfeldern wie dem Unterricht liegen
vor allem darin, ein neues ,befremdetes’ Verhdltnis zu dem
(scheinbar) Bekannten und allzu vertrauten Selbstverstand-
lichen und Gewohnten einzunehmen und neue Einblicke in
die eigene Lehrumgebung zu gewinnen.

Beispiel 1: Im bereits erwdhnten Proseminar ,Schul- und
Unterrichtsforschung”, das im Rahmen des Sekundar-
lehramtsstudiums im Verbund Nord-Ost angeboten wird,
erlernen Studierende in und durch verschiedene Lern- und
Unterrichtssettings die Herstellung von Fremdheit und eine
Distanzierung von ihren biographisch erworbenen schuli-
schen Konzepten durch unterschiedliche ethnographische
Praktiken. Situationen unterrichtlicher Interaktionen werden
dabei als entwicklungsbedeutsame Erfahrung analysiert,
indem beobachtete Interaktionen und Erfahrungen theorie-
geleitet und methodologisch reflektiert bearbeitet werden.
Durch die Ubernahme einer ,reinen’ Beobachterlnnenrolle
kénnen Studierende weitestgehend handlungsentlastet das
Unterrichtsgeschehen beobachten, um das Geschehen in
seinem zeitlichen Verlauf méglichst prézise zu dokumen-
tieren. Durch nicht vorab festgelegte Beobachtungsfragen
oder -kategorien gehen Studierende offen in das Unter-
richtsgeschehen und entwickeln erst im Feld einen spezifi-
schen Fokus — ein entscheidender Schritt fir das Verstehen
der eigenen Motivationen und der Analyse, die durch die
Verschriftlichung des Beobachteten weiter vorangetrieben
wird. In diesem Schritt sind Studierende gezwungen, eine

,Sprache’ fir das Beobachtete zu finden und dies zu expli-
zieren, nach geeigneten Begrifflichkeiten und Formaten des
(Selbst-JAusdruckes zu suchen, eigene Einschdtzungen und
(Be-)Wertungen von der reinen Beschreibung zu trennen.
Diese dichten Beschreibungen dienen alsdann der Rekon-
struktion unterrichtlicher Strukturmerkmale (z.B. Kommu-
nikation, Rollenhandeln) und Handlungsorientierungen,
-strategien und -muster zentraler Akteurlnnen etwa mittels
sequenzieller Verfahren, die es erlauben, Handlungen und
Entscheidungen deutend zu erschlieen. Dies setzt aller-
dings die Thematisierung und Erarbeitung dieser Merk-
male theoriegeleitet voraus. Weit wichtiger aber als die Bil-
dung von Hypothesen oder die Entwicklung von Konzepten
ist die Reflexion dieser Beobachtungsprotokolle, wobei vor
allem die Thematisierung der Eindricke und Gefihle, die
zu einer bestimmten Einschétzung einer Situation gefohrt
haben, besonders hervorzuheben sind, da sie die Themati-
sierung und Bearbeitung subjektiver Theorien ber Schule
und Unterricht, eingeschliffene Muster und Bilder, ermég-
lichen. So wird zukinftigen Lehrerlnnen einerseits die Még-
lichkeit geboten, das breite Spektrum schulpddagogischen
Handelns zu analysieren und zu problematisieren, anderer-
seits kann dadurch eine Sensibilisierung fir komplexe und
dichte Unferrichtssituationen angebahnt werden, indem
Einstellungen, Motivationen, Haltungen und das eigene
Handeln in unterschiedlichen Situationen aus einer distan-
zierten Perspektive reflektiert werden.

Beispiel 2: Auch im Proseminar ,Interaktion und
Kommunikation” (5 EC), das im Rahmen des
Sekundarlehramtsstudiums im Verbund Nord-Ost
angeboten wird (ABGPM 4), spielt ethnogra-
phisches Beobachten in besonderer Weise — als
Zugang zur ,ganzheitlichen’ Erforschung und Refle-
xion der alltaglichen Berufspraxis — in der Analyse
von Unferrichtsgespréichen und institutionalisierten
Kommunikationsformen eine zentrale Rolle. Durch
das Beobachten von Interaktions- und Kommuni-
kationsabléufen und dem nachtréglichen objekti-
ven und wertfreien Beschreiben dieser Situationen
kénnen soziale Prozesse und Dynamiken, Deutungen
und soziale Praktiken im Unterricht dokumentiert
und enfschlisselt werden. Dabei geht es aber nicht
nur um sprachlich geduBerte und fir die Beobach-
terln verbalisierte Erfahrungen, Einstellungen und
Orientierungen, sondern auch um nichtsprachliche
Narrationen’. So lasst sich beispielsweise durch
ethnographisches Beobachten die Regelhaftigkeit
bei der Verteilung des Rederechts in verschiede-
nen Unterrichtssituationen und -féchern nach-
zeichnen und die grundlegenden Interaktionsmus-
ter zur Ordnung von Unterricht identifizieren und
thematisieren.  Dokumentierte  Beobachtungen
sind ebenso hilfreich, wenn es darum geht, Inter-
aktions- und Kommunikationsabléufe zwischen



unterschiedlichen Akteursgruppen im Sinne von Good-
and-Bad-Practice-Beispielen zu analysieren und erarbei-
tete Losungen auf das eigene Handeln zu Ubertragen. So
erwerben angehende Lehrerlnnen in unterschiedlichen
padagogischen Arbeitsfeldern kommunikative und koope-
rative Kompetenzen. Durch ,unvoreingenommenes’, ,frem-
des’ Beobachten ldsst sich dariber hinaus eine Sensibili-
sierung von Personenwahrnehmung erzielen sowie eine
unbefangene und wertfreie Beurteilung unterschiedlicher
Interaktionssituationen im Unterricht einiben und steigern.

3 Restmee

Fallanalysen in der Lehrerlnnenaushildung sind ein wesent-
liches Instrument zur Sensibilisierung von Unterrichtspro-
zessen und -dynamiken, in dem praxisnah und mithilfe
theoretischer Bezige Strukturdimensionen des Unterrichts
in  Kleinschritten-Interpretationen  fallspezifisch  erarbeitet
werden. Dabei wird dem Anspruch einer forschungsnahen,
theoretischen und zugleich praxisnahen Lehrerlnnenbildung
gefolgt. Im Mittelpunkt dieser Bemihungen, wie beispielhaft
gezeigt, steht die Herausbildung einer Reflexionskompetenz,
um alltégliche Anforderungen und Problemdimensionen
beruflichen Handelns sowie unterrichtliche Strukturen zu
erkennen und zu verstehen. Wesentlich dabei ist die Sen-
sibilisierung fur Interaktionen und die Qualitét des kommu-
nikativen Umgangs zwischen zentralen Akteursgruppen, um
Lehr-Lern-Prozesse gelingend zu initiieren und zu gestalten.
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Beyond question, teacher training has its prior aim in teaching how to professionally tackle requirements
and challenges in the teaching profession. Therefore, it is essential to teach relevant knowledge and
basic skills which enable acting professionally in all fields connected to the teaching profession. A key
competence that needs fo be developed and strengthened in future teachers is the ability of reflection.
In order to provide a reflective teacher education, suitable seminars need to be established which enable
students to deal with specific and unique situations in professional practice. For a while, case studies
— working on and being confronted with pedagogical real-life cases — have been seen as a possibility
to develop these reflective skills. There are different ways of how these real-life cases can be used in
teacher training seminars. Two methods will be described here, based on casuistic and ethnographic

approaches.



Gelingender

Berufseinstieq

ein Forschungs- und Entwickl

ungsprojekt

1. Einleitung Gabriele Beer, Isabella Benischek

Dieses Projekt der Kirchlichen Pédagogischen Hochschule Wien/Krems und der Pédagogischen
Hochschule Oberssterreich ging der Frage nach Gelingensbedingungen fir den Berufsein-
stieg von Lehrpersonen unter dem Gesichtspunkt des Mentorings nach. Fir die professionelle
Begleitung wurde im Rahmen dieses Projektes ein spezielles Angebot fir Berufseinsteigerin-
nen erstellt, durchgefihrt und auf seine Akzeptanz und Wirkung hin Uberprift. Ausgehend
vom Angebots-Nutzungs-Modell (vgl. Lipowsky, 2011, S. 398ff), welches fur das Gelingen der
Berufsinduktion drei zentrale Faktoren unterscheidet (Personlichkeit, schulische Rahmenbe-
dingungen, Weiterbildungsmainahmen in der Berufseinfihrung), stand die Wirksamkeit von
Mentoring zur Vertiefung und Erweiterung der Kompetenzen von Berufseinsteigenden unter
Bericksichtigung der beiden anderen zentralen Faktoren Persénlichkeit (Verhaltensstile) und
unterschiedliche schulische/kontextuelle Rahmenbedingungen im Mittelpunkt (vgl. Beer, 2014,
S. 13f). Zum Zeitpunkt der Konzeption dieses Projekts war die Einbeziehung von Mentorlnnen
beim Berufseinstieg von Pflichtschullehrpersonen ein Novum. Erst mit dem Start der operativen
Phase dieses Projekts im Schuljahr 2011/12 begann eine breite Diskussion iber eine begleitete
Induktionsphase im Rahmen der Pédagoglnnenbildung NEU. Insofern kénnen die aus diesem
Projekt gewonnenen Erkenntnisse fur die Planung der Induktionsphase hilfreich sein. Gleich-
zeitig wurden fir zukinftige Ausbildungen von Mentorlnnen Erkenntnisse gewonnen.



2. Zur Bedeutung des
Berufseinstiegs

Die Phase des Berufseinstiegs — als Transition zwischen
Ausbildung und beruflicher Sozialisation — gewinnt sowohl
vor dem Hintergrund der demografischen Entwicklung der
Lehrerschaft (vgl. Blémeke, 2011, S. 358) als auch durch
die Implementierung der Lehrerlnnenbildung NEU an
Bedeutung. Der Berufseinstieg ist mit ein entscheidender
Prozess der beruflichen Sozialisation, welcher mit berufli-
chen und persénlichen Herausforderungen verbunden ist
und unferschiedlich wahrgenommen wird (vgl. Benz/Leh-
ner, 2009, S. 30f). Es werden grundlegende berufsbezo-
gene Einstellungen, Kompetenzen und kontextabhéngige
prakfische Qualifikationen erworben. Diese Phase birgt
jedoch auch die Gefahr in sich, dass die in der Ausbildung
angeeigneten Einstellungen und Handlungsbereitschaften
wieder abgebaut werden — ein Phédnomen, das als ,Kons-
tanzer Wanne” (vgl. Baer et al., 2011) bezeichnet wird (vgl.
Beer, 2014, S. 12).

3. Zielsetzungen des
Mentoring-Projekts

Ziel ist ...

. eine doppelte Ausrichtung der Unferstitzung auf
Unferrichts- und Persénlichkeitsentwicklung: Emotiona-
le und soziale Unterstitzung soll die starke Belastung
der ersten Berufsjahre regulieren helfen. Um langfristig
effektives Lehrerlnnen-Handeln aufzubauen, wird die
Entwicklung reflektierter Handlungsroutinen und die
Ausbildung eines forschenden Habitus unterstitzt (vgl.

Blésmeke/Paine, 2009, S. 20f).

... Berufseinsteigerlnnen zu bestérken, die in der Ausbil-
dung angeeigneten Einstellungen und Handlungsbereit-
schaften, Denk- und Handlungsmuster nicht abzulegen,
sich nicht unreflektiert schnell an das System Schule —
speziell an die vorgefundene Schulkultur — anzupassen.

. in einem qualitativen Ansatz der subjektiven Wirk-
lichkeit von Akteurlnnen nachzugehen, beispielsweise
wodurch die Berufseinsteigerlnnen durch das Mentoring
Erfolg im Unterricht erleben, eine positive Beziehung zu
den Lernenden aufbauen, mit den Eltern, Vorgesetzten
bzw. mit der Kollegenschaft konstruktiv zusammenar-
beiten kénnen etc.

... Erkenntnisse dariber zu gewinnen, in welchem Aus-
maB Mentorlnnen nach Trainings zur Autonomieférde-
rung ihre Mentees konstruktiver unterstitzen kénnen.

... die Begleitung so zu gestalten, dass dem Bedurfnis
nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung
der Mentees Rechnung getragen wird.

... das Sammeln von Erkenntnissen fir Mentoring aus
Sicht der Mentees und der Mentorlnnen mit der Blick-
richtung darauf, einen Beitrag zur Konzeption von Mas-
terlehrgéngen ,Mentoring” zu leisten.

. Erkenntnisse dariber zu gewinnen, in welchem
AusmafB Mentorlnnen im Hinblick auf ihre Selbststeue-
rungsféhigkeiten unterstitzt werden kénnen.

... Bedingungen eines gelingenden Berufseinstiegs zu
ermitteln (vgl. Beer, 2014, S. 19f).

4. Treatment — das Konzept

Die Berufseinsteigerinnen erhielten (auf freiwilliger Basis)
eine Begleitung in ihrem ersten und zweiten Dienstjahr
durch speziell in Trainings dafir vorbereitete Mentorlnnen,
welche selbst erfahrene Lehrpersonen sind. Reflexion gilt
als zentrale Leitvorstellung in der Lehrerlnnen-Fortbildung.
Die Erfahrung stelle zwar die Grundlage des Lernens dar,
hinzukommen misse aber die Reflexion, weil sonst kein
Verstehen moglich sei (vgl. Rolff, 2010). Im vorliegenden
Forschungsprojekt wurde Mentoring zur Férderung und
Unterstitzung der Reflexion als zentrales Fortbildungsins-
trument regelmaBig eingesetzt. Aufgabe der Mentorlnnen
war die Beobachtung und anschlieBende Beratung Gber
den Unterricht (vgl. Abs, 2011, S. 389ff) sowie Unterstit-
zung in der Phase der beruflichen Sozialisation. Beobach-
tung gilt als wichtiger Zugang zu den fir das Lernen grund-
legenden Erfahrungen (vgl. Balke/Daschner, 2010), daher
hospitierten die Mentorlnnen den Unferricht oder zogen
zum Teil auch Unterrichtsvideos heran. Dem Einsatz von
Unferrichtsvideos wird eine erhebliche Bedeutung fir die
Reflexion von Unterricht und die Verdnderung unterrichts-
bezogener Kognitionen und Theorien zugeschrieben (vgl.
Lipowsky, 2011, S. 4091).

In den Mentoringprozess und in die Forschung flossen
auBerdem Einschétzungen der Unferrichtsqualitdt (Merk-
male der Instruktionsqualitét und Merkmale des Klassen-
managements) durch die Schilerlnnen ein, welche mit dem
Linzer Diagnosebogen zur Klassenfihrung (LDK; Mayr/
Eder/Fartacek/Lenske, 2011) erhoben wurden. Ebenso
wurden die Berufseinsteigerlnnen zu diesen Themenberei-
chen befragt. Dies lieB nicht nur den Vergleich zwischen
Fremd- und Selbsteinschédtzung zu, sondern ermédglicht
dariber hinaus eine Beratungsgrundlage.

Den Kern des Projekts bildete die Begleitung durch Men-
torlnnen, wobei jede Mentorin/jeder Mentor ein bis drei



Berufseinsteigende betreute. Es gab regelmafBige Treffen
(ca. alle sechs Wochen, in Summe zumindest neun Stunden
pro Semester) sowie im Bedarfsfall weitere Kontaktaufnah-
men per Mail, Telefon oder persénlich. Aus der Perspektive
einer Berufseinsteigerin/eines Berufseinsteigers betrachtet
bestand das ,Minimalprogramm” somit in einem Beglei-
tungsangebot an sechs Nachmittagen sowie in vier Unter-
richtshospitationen (jeweils samt Vor- und Nachbespre-
chung).

Die Mentorlnnen wurden im Rahmen einer zwei mal 16
Einheiten umfassenden Einschulung (Juli und September
2011) auf ihre Aufgabe vorbereitet und mit begleitenden
Follow-up-Veranstaltungen pro Schuljahr wie auch der
Méglichkeit zu einer sechsmaligen Teilnahme bei einer
Supervision unterstitzt. Das Konzept des Vorbereitungs-
seminars beruht auf Modellen der Motivationsforschung
(Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Deci/
Ryan, 1993), auf einzelnen Subtheorien des PSI-Ansatzes
von Kuhl (2001) und Modellen und Methoden der Bera-
tung.

5. Ausgewdbhlte Ergebnisse

Die Ergebnisse stammen aus Interviews mit den Berufsein-
steigenden und Mentorlnnen, die in regelmaBigen Abstén-
den gefihrt wurden.

5.1. Herauséqrderyngen in den
ersten Dienstjahren aus Sicht der
Berufseinsteigenden

Die Intensitdt der Begleitung héngt stark vom Schulstandort
ab, je nachdem, in welcher Art und Weise die Berufseinstei-
genden Unferstitzung von den Kolleglnnen oder bei der
Schulleitung vor Ort erfahren. Eine groBe Belastung fir die
Berufseinsteigerinnen stellen die zeitliche Beanspruchung
sowie die add@quaten Reaktionen im Umgang mit Schile-
rinnen, Eltern und Kolleglnnen dar. Aber auch Disziplin-
probleme, generell das Classroom-Management, sonder-
padagogische Handlungsfelder (Integration/Inklusion), die
Durchfihrung von Elternabenden und Sprechtagen sowie
Schwierigkeiten mit Eltern wurden als Problemfelder identi-
fiziert. Hier wurde die kompetente Unterstitzung durch die
Mentorlnnen als groBe Hilfe gesehen (vgl. Dangl, 2014,
S. 411f). Weiters empfanden Berufseinsteigende die Anstel-
lungsmodalitdten und schulspezifischen  Rahmenbedin-
gungen als belastend (vgl. Stumpner, 2014, S. 188). Eine
spezielle Herausforderung ist das Unferrichten in einem
Schultyp, fir den die Berufseinsteigenden keine Ausbildung
haben (vgl. Stoifl, 2014, S. 239). Im zweiten Dienstjahr sind
vor allem die Bereiche ,Elternarbeit”, ,Verbesserung des

Unterrichts” und ,Bewdltigung der emotionalen Dimension
des Lehrberufs” (v.a. Bewdltigung von Angst, Umgang mit
Perfektionsansprichen und Ohnmachtserfahrungen) her-
ausfordernd. Die Mentorlnnen kénnen hier aus Sicht der
Berufseinsteigenden insofern unterstitzen, dass sie zuhdren
und konkrete Hilfestellungen, die aus der eigenen Praxiser-
fahrung der Mentorin/des Mentors stammen, geben. Hier
leistet das Mentoring auch einen Beitrag zur Psychohygi-
ene, wenn die Beziehung zwischen Mentorln und Mentee
auf personaler Ebene gut ist (vgl. Dangl, 2016, S. 19-31).

5.2. Zur Einschdtzung der Ausbildung

Die befragten Berufseinsteigerinnen geben Uberwiegend
an, dass sie von der Ausbildung her teilweise das notwen-
dige fachliche Ristzeug mitbekommen haben, die Umset-
zung des Gelernten jedoch nicht immer einfach sei. Die
erworbene Methodenkompetenz wird als zufriedenstellend
erlebt (vgl. Stoifl, 2014, S. 238ff). Von einer grofien Mehr-
heit werden die schulpraktische Ausbildung sowie die Pra-
xisbezige als positiv hervorgehoben. Es wurde aber auch
betont, dass man in der Ausbildung nicht alles lernen und
auf alles vorbereitet werden kénne (vgl. Plaimauer, 2014,
S. 2691f; Summer, 2016, S. 43ff). In Bezug auf einzelne
Ausbildungsbereiche gibt es ambivalente Einschétzungen,
die jedoch nach dem zweiten Dienstjahr positiver ausfallen
als nach dem ersten (vgl. Summer, 2016, S. 52).

5.3. Die Rolle der MentorInnen

Aufgabe der speziell ausgebildeten Mentorlnnen war es, zwei
bis drei Berufseinsteigende als Coaches zu begleiten, ohne
ihnen Ratschléige und Handlungsanweisungen — im Sinne
von ,s0 geht es” — zu geben. Laut Schnebel (2007, S. 7) sind
ungewollte Ratschlége destruktiv, das Prinzip des Verstehens
sollte daher im Fokus stehen. Beweggriinde fir die Uber-
nahme der Rolle der Mentorin/des Mentors war die Erinne-
rung an den eigenen Berufseinstieg, die Erfahrung, dass Pro-
bleme minimiert werden kénnen, wenn es Bezugspersonen
gibt, sowie das Kennenlernen von neuen Ideen. Um ihrer
Rolle gerecht zu werden, war es fir die Mentorlnnen auch
unabdingbar, sich selbst auBerhalb der Schulungsmodule
noch weiter zu bilden. Je nach Bedarfslage war die Zusam-
menarbeit zwischen Mentorln und Mentee unterschiedlich
intensiv, einige brauchten mehr Begleitung in verschiedens-
ten Bereichen (z.B. Umgang mit schwierigen Kindern, Eltern-
arbeit, Planung und Umsetzung von Unterricht in speziellen
Situationen, Zusammenarbeit mit Lehrerkolleglnnen), andere
nutzen die regelmaBigen Treffen zu intensiver Reflexion (vgl.
Benischek, 2014, S. 101ff). Folgende Eigenschaften/Merk-
male sind aus der Sicht der Mentorlnnen fir Personen wich-
tig, die Berufseinsteigende begleiten: Berufspraxis, Motiva-
tion, Vertrauen, ,gutes und stabiles” Selbstkonzept, Empathie
sowie Gespréchsfihrungs- und Beratungskompetenz (vgl.
Benischek, 2016, S. 136).



5.4. Mentoring als
Gelingensbedingung des
Berufcslemstlegs

Wenn Mentoring als eine Gelingensbedingung des Berufs-
einstiegs betrachtet wird, sind Fragen zur Qualifikation von
Mentorlnnen, zur Ausbildung, zu den Vorstellungen bezig-
lich ,einer guten Mentorin/eines guten Mentors” sowie zur
Intensitat des Kontakts zu stellen. Berufseinsteigerinnen
erwarten sich als Mentorlnnen berufserfahrene Lehrerln-
nen, die sich weiterqualifiziert haben, die neben Fach- und
Methodenkompetenz vor allem im Umgang mit schwierigen
Kindern kompetent wirken. Stehen Studierende Theorien und
Modellen vielfach noch skeptisch gegeniber, fordern sie als
Berufseinsteigende in der Beratung genau dieses Wissen ein,
wie beispielsweise Kenntnisse im Umgang mit Unterrichtsstd-
rungen, Konflikttheorien, Férder- und Inferventionsmafinah-
men, fachdidaktische Modelle zu Lernzielen, -inhalten und
Lernprozessen (vgl. Schnebel, 2007, S. 135). Beratungs- und
Coachingkenntnisse, Gespréichs- und Fragetechniken sind
ebenfalls wichtig. Die Mentorlnnen sollten aus Sicht der Men-
tees auch gute (aktive) Zuhdrerlnnen sein, die ihre Anliegen
verstehen. Das verlangt von der Mentorin/dem Mentor das
Zutrauen, dass die/der Mentee imstande ist, letztlich ihre/
seine Probleme selbst zu 16sen. Mentorlnnen sollen Enga-
gement in diese Arbeit legen, aber doch aus einer profes-
sionellen Distanz heraus agieren. Probleme werden jedoch
nur dann eingebracht, wenn sich die/der Mentee in einer
geschitzten und sicheren Umgebung fihlt — wenn nichts
nach aufien getragen wird. Eine Vertrauensbasis ist
daher unabdingbare Voraussetzung fir eine gelin-
gende Begleitung. Eine Grundvoraussetzung dafir
wird in den Grundhaltungen Akzeptanz, Empathie
und Echtheit (vgl. Rogers, 1972) gesehen. Eine wei-
tere Bedingung liegt in einem symmetrischen Bezie-
hungsverhdlinis, d. h. sich als gleichwertig mit der
Mentorin/dem Mentor sehen zu kénnen. Als weitere
zentrale Gelingensbedingung ist zu nennen, dass
Mentorlnnen nicht die Rolle der Wissenden und
Ratgebenden einnehmen, vorschnell mit Lésungen
parat sind, sondern die Berufseinsteigenden sind
anzuleiten, selbst Losungen/Ideen zu finden/kreie-
ren, um durch eine Erweiterung der eigenen Pers-
pektive zu addquaten Handlungsméglichkeiten zu
gelangen. Diese Vorgehensweise tragt zur Befrie-
digung des Bedurfnisses nach Autonomie bei. Die
Erweiterung der Problemlésungskompetenz steigert
die Sicherheit. Das Mentoring trégt zu einer Erho-
hung des Wirksamkeitserlebens bei (vgl. Beer, 2014,
S.131).

Aus dem Feedback der Teilnehmerlnnen konnte Dangl
(2014, S. 37ff) zusammenfassend folgende Fakioren als
Gelingensbedingungen des Berufseinstiegs analytisch
destillieren: Beginn der Betreuung bereits in den Ferien,
Unterstitzung an der Schule selbst (Schoolenvironment),
Vertrauen und Offenheit auch fir heikle und sensible Fragen,
Wertschétzung, Freiwilligkeit der Inanspruchnahme der
Unterstiitzung durch die Mentorin/den Mentor, Bearbeitung
der Anliegen in Kleinstgruppen, bedirfnisorientiertes Arbei-
ten ohne Zeitdruck, intensive Kommunikation, kollegialer
Erfahrungsaustausch, Gewissheit der Nicht-Beurteilung,
Stérkung des Selbstvertrauens.

5.5. Berufseinsteigende und
Schulleitung

Die Studie zeigte, dass Berufseinsteigende einerseits auf
sehr kompetente, unterstitzende und empathische Schul-
leiterlnnen stofBen, anderseits aber auch auf teilweise aus-
gebrannte Personen oder Personen, die sich kaum Zeit
for die neuen Lehrerlnnen nahmen. Mit einer entspre-
chenden Aufgabenverteilung und der Vermittlung, dass
die Berufseinsteigenden gleichberechtigte Partnerlnnen
im Kollegium sind, tragen die Schulleiterlnnen zum Gelin-
gen des Berufseinstiegs bei (Ebenberger, 2014, S. 232ff).
Direktorlnnen sehen im Mentoring einen Erfolgsfaktor
fur einen gelingenden Berufseinstieg, welcher durch eine
gute Kooperation zwischen Schulleitung und Mentorlnnen
geférdert wird, was wiederum zur Personalentwicklung

beitréigt (vgl. Ebenberger, 2016, S. 92ff).

6. Resiimee

Das vorliegende Projekt zeigt, dass die Begleitung durch
Mentorlnnen fir alle Berufseinsteigenden eine Bereiche-
rung und Unterstitzung sein kann, vor allem jedoch fur
iene, die an der Schule keine oder eine zu geringe Hilfe
bei Kolleglnnen finden. In einer vertrauensvollen Umge-
bung kann die/der Berufseinsteigende mit allen Anliegen
Gehér finden und sich so in ihrer/seiner Professionalisie-
rung weiterentwickeln. Dafir bedarf es jedoch speziell
geschulter Mentorlnnen die die Autonomie und Persén-
lichkeit férdern. Keinesfalls sollte es hier zu einem hierar-
chischen Verhéltnis kommen, denn erst die Freiwilligkeit
und das Vertrauensverhdlinis erméglichen die Bearbei-
tung auch von heiklen und sensiblen Thematiken.



This project carried out by the University College of Teacher Education Vienna/Krems and the Uni-
versity College of Teacher Education Upper Austria aimed at finding out about conditions for suc-
cess regarding feachers entering their profession and mentoring. Data was gathered from inferviews
taken in regular periods with teachers new tfo the profession and with mentors. Project results are
helpful for planning teachers” professional start ot the end of their teacher training. Career entry is the
time when basic attitudes fowards the profession, competences and practical skills within contexts are
shaped. As results show, having a mentor when being new to the teaching profession is an essential
support. However, special trained mentors who foster autonomy and personality of the new teachers
are necessary. The project also gave insight into requirements for training future mentors.
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30 Jahre Erasmus —
Netzwerke in
Europa

Kathrin Claassen, Richard Pirolt, Thomas Schrei

Erasmus begann im Jahr 1987 (https://bildung.erasmusplus.at/de/policy-support/30-jahre-eras-
mus/) als ein Austauschprogramm von 33 européischen Programmléndern, das Studierenden
von Universitdten und Hochschulen einen Eindruck vom Leben im Ausland erméglichen sollte,
ihnen aber gleichzeitig auch die Méglichkeit bieten wollte, Inhalte ihrer Studienrichtung an den
Partnerhochschulen aus einem anderen Kontext heraus vermittelt zu bekommen.

Die Vorgéngerinstitutionen der KPH Wien/Krems, damals noch acht selbststéndige Instituti-
onen — darunter die Pddagogischen und die Religionspadagogischen Akademien der Erzdi-
dzese Wien und der Didzese St. Pélten sowie die Religionspddagogische Akademie und das
Religionspédagogische Institut der Evangelischen Kirche in Osterreich, erkannten von Beginn
an die Chance fir die Studierenden und Lehrenden. Damit entstand die Notwendigkeit, bila-
terale Agreements mit Partnerhochschulen und —universitdten zu schlieen. Sehr schnell stellte
sich dabei heraus, dass die Wahl der Partner einen direkten Einfluss auf die Mobilitétszahlen
hat. Ein wichtiger Schritt war der Beitritt der Pddagogischen Akademien in Wien und Krems zu
Netzwerken européischer Hochschulen. Dabei ist zu Beginn speziell die Association Comenius
(http://www.associationcomenius.org/2lang=en) zu nennen, die Pddagogische Hochschulen
und Universitéten im gesamten europdischen Raum verbindet. In der Schriftreihe der Associa-
tion sieht die Présidentin Geneviéve Laloy (Haute Ecole Léonard de Vinci) im der Ausgabe des
Jahres 2016 die Bedeutung dieses Netzwerkes darin, den europdischen Gedanken gerade
auch im Bildungsbereich zu verankern. ,In the current global context, at a time where our
planet is suffering at the social, economical and environmental levels, at a time where whole
populations have to leave their countries because of major conflicts, of governmental crisis,
of famine, of natural catastrophes, of terrorism, etc. the Comenius Association believes more
than ever that there is an absolute necessity to invest all our energies in education and inter-
cultural encounters.” (http://www.associationcomenius.org/2lang=en)



Diese angesprochenen interkulturellen Begegnungen
erméglichen zukinftigen Primar- und Sekundarstufenleh-
rerlnnen auch ein differenziertes Verstandnis fir Hetero-
genitdt und Diversity. Sebastian Barsch erléutert dazu in
der 2017 erschienenen Publikation ,Diversity in der Lehre-
rinnenbildung”, dass es im ,Forschungs- und Handlungs-
gegenstand Diversity auch darum geht, die Vielfaltigkeit
des menschlichen Zusammenlebens, gesellschaftlicher
Normen und Regeln und individueller Uberzeugungen
zundichst einmal wertneutral zu betrachten und diese nicht
primdr als Herausforderung oder als Gefahr, sondern als
gesellschaftliche Realitdt wahrzunehmen”. Aus diesem
Versténdnis heraus sahen die Mitglieder der Netzwerke
von Beginn an ihre Aufgabe darin, Mobilitdten zwischen
den Partnerhochschulen fir Studierende und Lehrende zu
fordern und entsprechende bi- und multilaterale Verein-
barungen auf europdischer Ebene zu treffen.

Studierendenmobilitaten
im Fokus der Netzwerke

Die Entwicklung der letzten 30 Jahre zeigt, dass
Studierende bei der Auswahl der Destinationen
immer stdrker auf die Relevanz der dort angebote-
nen Seminare fr ihr Studium schauen. Gleichzeitig
haben die Hochschulen innerhalb der Netzwerke
darauf reagiert und gehen immer stérker auf spezi-
fische Wiinsche der Studierenden ein.

So absolvierten im Studienjahr 2016/2017 etwa
90 Studierende der KPH Wien/Krems eine Aus-
landsmobilitdt. Davon entfielen etwa die Halfte auf
Studiensemester im Ausland im Rahmen des Pro-
gramms Erasmus+ bzw. SEMP sowie je ein Viertel
auf Erasmus+-Praktika und auf sog. ,Short Term
Mobilities”, also Internationale Wochen fir Studie-
rende, die von den Mitgliedern der Hochschulnetz-
werke ,Comenius Association” bzw. ,NETT” orga-
nisiert werden.

Diese im Vergleich zu anderen Pddagogischen
Hochschulen hohe Anzahl an Studierendenmobili-
taten kann auch auf die Zusammenarbeit der KPH
Wien/Krems mit den Partnerhochschulen in den
Netzwerken zurickgefihrt werden. Durch die engen
Kontakte und jéhrliche Treffen werden Verénderun-
gen in den universitéren Strukturen (Curriculum, ...)
zeitnah bekanntgegeben und kénnen so sehr schnell
in die Mobilitatsplanungen einbezogen werden.

Das neue Curriculum fir das Studium Lehramt Primar-
stufe der KPH Wien/Krems weist den Autbau bzw. die Ent-
wicklung eines Professionsversténdnisses als ein zentrales
Element der Lehrerlnnenbildung aus. Darin enthalten sind
die drei Dimensionen Selbstkompetenz, Sozialkompetenz
und Systemkompetenz. Internationale Studierendenmobi-
litten leisten einen Beitrag zur Weiterentwicklung aller
drei Dimensionen. Dies zeigt sich in den Erfahrungs-
berichten der Studierenden ebenso wie in der tdglichen
Arbeit der Mitarbeiterlnnen des Internationalen Biros bei
der Vorbereitung, Durchfihrung und Nachbereitung von
infernationalen Mobilitéten.

Selbstkompetenz

Studierende stehen wdhrend eines Auslandsaufenthaltes
vor der Herausforderung, das tdgliche Leben ebenso wie
die Studienaufgaben eigensténdig zu bewdltigen. Teilweise
gehen sie zu zweit an eine Partnerhochschule, manche Stu-
dierende hingegen kommen alleine an einen Studienort
und missen sich selbsténdig orientieren und organisieren.
Sie missen sich fir einen Auslandsaufenthalt mit einem
Motivationsschreiben bewerben, vereinbaren mit der Gas-
tinstitution ein Learning Agreement, organisieren sich die
Anreise und die Unterkunft und finden sich méglicherweise
in einer Stadt wieder, von der sie die Landessprache nicht
kennen. Die Teams des Internationalen Biro der KPH Wien/
Krems sowie der aufnehmenden Institutionen leisten dabei
Unterstitzung und Beratung.

Sozialkompetenz

Schon in der Préambel des Statuts der KPH Wien/Krems
(http://www.kphvie.ac.at/fileadmin/Mitteilungsblatt/KPH-
2016 _MB100_Statut.pdf) wird explizit die ,Auseinanderset-
zung mit Werte- und Sinnfragen und [die] damit verbunde-
nen Entwicklungen in Europa und weltweit” gefordert. Diese
haben Studierende im Rahmen einer Auslandsmobilitéit
besonders zu fuhren. Die jdhrliche Statistik im Rahmen des
Mobility Tools der Nationalagentur Lebenslanges Lernen
(CeAD) zeigt, dass Studierende diese Auseinandersetzung
sowohl als besondere Herausforderung sehen, aber auch -
speziell bei der Bewertung der Mobilitét am Ende des Aufent-
haltes — als jenen Bereich, in dem sie persdnlich ihre gréfte
Weiterentwicklung sehen. So hat jede Gastinstitution ihr
eigenes pddagogisches Selbstversténdnis, es werden Schule
und Unferricht aufgrund des jeweiligen dahinter liegenden
Wertekanons und kultureller und struktureller Verschieden-
heit, regionaler Bedirfnisse uam. anders interpretiert. Diesen
Gegebenheiten missen sich Auslandsstudierende in beson-
derer Weise zu stellen.



Dariber hinaus bewegen sie sich in infernationalen Stu-
dierendengruppen und kommen so mit unterschiedlichsten
Wertesystemen in Berithrung. Sie kénnen auf diese Weise
transnationales, europdisches Denken verstehen lernen und
schulen, letztlich bringen sie diese Erfahrungen wieder in die
KPH Wien/Krems, in ihren weiteren Bildungsweg und auch
in ihre Berufswelt ein. Hier liegt aber auch der grofie Vorteil
der Nefzwerke. Partnerschaften zeigen dann nachhaltige
Wirkung; wenn auch die Wertesysteme der Hochschulen
verbindende Elemente aufweisen.

Systemkompetenz

Der Aufenthalt in einem anderen Land fordert die Studie-
renden ebenso auf, sich mit den nationalen, regionalen
oder auch lokalen Gegebenheiten des jeweiligen Bildungs-
systems auseinanderzusetzen. Auch diese Erfahrung kén-
nen Studierende nutzen, um das heimische Bildungswesen
vergleichend zu reflektieren und mitzugestalten.

Lehrendenmobilitdten im
Fokus der Netzwerke

Lehrendenmobilitéten sind ein zentraler Aspekt von Eras-
mus-+. Fir die KPH Wien/Krems stehen dabei langerfristige
Partnerschaften auf Lehrendenebene im Vordergrund. Dies
erméglicht einerseits eine kontinuierliche Zusammenarbeit
im Bereich der Lehre, weiterfihrende Zusammenarbeiten
bei Forschungsprojekten und schlieBlich auch persénliche
Kontakte auBerhalb der Hochschulen.

Wenn man mich fragt, worauf sich der Erfolg dieser
Zusammenarbeit grindet, dann wirde ich sagen: auf der
Anerkennung der je spezifischen Fachkompetenz, der sich
daraus ergebenden fachlichen Ergénzung und vor allem
auch auf der persdnlichen Freundschaft, die sich im Laufe
der Zeit entwickelt hat. Fir all das bin ich sehr dankbar
und winsche mir daher, dass es das Erasmus-Projekt
auch zukinftig noch lange gibt.” (Dangl, Oskar; Miller
Damian, 2017)

Netzwerke sind einer der Ankerpunkte gelingender Leh-
rendenmobilitéten. Die Comenius Association versuchte
in den letzten Jahren verstdrkt, auch als ,Partnerbérse”
im Bereich der Teacher Mobilities zu fungieren. ,Thus, the
training of teachers and social educators is certainly cru-
cial in these educational issues and the Comenius Associ-
ation has an important role fo play in facilitating synergies

between training institutions, encouraging the develop-
ment of infernational projects that unite more than divide,
that enable one and all to meet, to understand, to coope-
rate. These are important missions which should inspire
the young generation in training fo become competent
teachers, open to the world, engaged, lucid and agents
of change.” (Laloy, Geneviéve, 2016)

Ziel und Herausforderung zugleich ist der Aufbau von
gelingenden Partnerschaften (Buddys) im Bereich der
Lehrenden unserer Hochschulen. Durch die Netzwerke
im Rahmen von Erasmus+ wird eine Plattform fir Leh-
rende der Hochschulen bereitgestellt, wodurch Personen
mit gleichen oder dhnlichen Forschungsinteressen zusam-
mengefihrt, die inhalilichen Schwerpunkte der Lehrenden
an den einzelnen Partnerhochschulen sichtbar gemacht
und somit fachbezogene Mobilitdten erméglicht werden
kénnen.

Gleichzeitig erméglichen diese Netzwerke auch, Part-
nerschaften auferhalb Europas aufzubauen und diese
im Rahmen eines KA107 (Erasmus+ International Credit
Mobility) Agreements auch im Rahmen Erasmus+ zu ver-
ankern. Die KPH Wien/Krems hat daher, auch auf Grund
ihrer speziellen interkulturellen Ausrichtung, Partnerschaf-
ten mit Paléstina (https://www.bethlehem.edu/) und Isrcel
(http://www.levinsky.ac.il/mini/Eng/2cmd=mini.1306).
Diese auereuropéischen

Partnerschaften erméglichen Studierenden und
Lehrenden Expertenwissen auch in auBereuropd-
ischen Partnerldndern zu vermitteln, gleichzeitig
aber auch von den Forschungsergebnissen der
Partnerhochschulen zu profitieren. Diese Erwei-
terung unseres Fokus auf den aufereuropdischen
Raum ist speziell auch unter dem Aspekt der
Kooperation mit der alevitischen, islamischen und
judischen Glaubensgemeinschaft zu sehen.



Weiterentwicklung der
Netzwerke

In den 30 Jahren von Erasmus+ und den zehn Jahren
Kirchliche Padagogische Hochschule haben sich auch die
Anforderungen an die Netzwerke innerhalb von Erasmus+
veréindert. So sieht sich die Comenius Association immer
stirker auch als eine bildungspolitische Plattform gleich
oder dhnlich denkender Hochschulen und Universitéten.
Aus diesem Grund ist die Association seit Juni 2017 auch
sténdiges Mitglied der INGO Konferenz des Council of
Europe (http://www.coe.int/en/web/ingo). Die Mitarbeiter
des Internationalen Biros der KPH Wien/Krems (Richard
Pirolt, Thomas Schrei) engagieren sich dabei im Human
Rights Commitee, womit hier ein spezieller Bezug auch
zum Leitbild der KPH Wien/Krems hergestellt wird.

Somit trégt die Entwicklung der Studierenden- und Leh-
rendenmobilitéten in den zehn Jahren der Pddagogischen
Hochschule zur Professionalisierung der Institution bei.
Die Nefzwerke spielen dabei eine grofie Rolle und werden
auch in Zukunft entscheidende Beitrdge fir die Internati-
onalisierung der Hochschule liefern.
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The European Erasmus + exchange program celebrates its 30th anniversary in 2017. In these 30 years,
the number of teaching and student mobility has increased steadily.

The KPH Wien/Krems can also draw a positive balance in internationality after 10 years. Through
the cooperation with universities and university colleges within the framework of various networks,
professional support for students and teachers is guaranteed, also joint projects in the field of teaching

and research have been developed.



Herausforderung
Schulentwicklung und
Beratung

Christian Schroll, Christian Winkler

,Change is a constant process, stability is an illusion.” (Steve de Shazer)

Schulentwicklung und Beratung bilden sich seit drei Jahren an der KPH Wien/Krems als konsti-
tutives Element in Form einer Implementierung von drei Beratungszentren ab: Beratungszentrum
Schulentwicklung und Leadership, Beratungszentrum fir Gesundheitstérderung und Berufszufrie-
denheit (KOMPASYS), Interreligidses und Interkulturelles Beratungszentrum (iiB).

Der Beitrag gibt einerseits einen Einblick in die Bedeutung und Herausforderung von aktueller
Schulentwicklung und Beratung im Bildungskontext und deren thematischen Verankerung an
der KPH Wien/Krems. Dazu werden die Inhalte, Tatigkeitsfelder des Beratungszentrums Schul-
entwicklung und Leadership sowie der Nachfragebedarf im Entwicklungszeitraum 2014 bis 2017
dargestellt. Dariber hinaus werden aktuelle Entwicklungsaspekte zum Thema Schulentwicklung
und Beratung dargestellt, basierend auf wissenschaftlichen Theorien und Erfahrungen aus der
Praxis, aus denen Uberlegungen zur weiteren Entwicklung des Beratungszentrums abgeleitet
werden kénnen.

Schulentwicklungsberatung

Schule entwickeln ist ein fortwéhrender und nie abgeschlossener Prozess. Alles ist in Bewegung:
Menschen, die sich entfalten und veréndern, komplexe Anforderungen der Gesellschaft, politi-
sche, konomische, mediale Interessen an der Organisation Schule. Schulentwicklung bedeu-
tet zu bewahren und verdndern zugleich — ein Widerspruch, der kaum auflésbar scheint und
Entwicklung bremsen kann. Was als ,Stillstand” von einer Seite wahrgenommen wird, scheint
immer noch zu viel des Guten fir die anderen. Unabhdngig von der Perspektive fokussiert
Schulentwicklung auf eine méglichst nachhaltige Wirkung des Lernens der Schilerlnnen und
die dazu hilfreiche und bedarfsorientierte Begleitung und Beratung von Padagoglnnen. Um
die relevanten Akteurlnnen in Bezug auf ihr schulisches Handeln zu unterstitzen, bedarf es der
Bericksichtigung aller Beteiligten auf unterschiedlichen Ebenen:

Person/Individuum
Interaktion zwischen den beteiligten Personen/Individuen

Institution/Bildungseinrichtung

Sozialer/rdumlicher/gesellschaftlicher/kultureller Situationszusammenhang.



Schulentwicklung impliziert somit eine Mehrebenensicht
und baut auf die Eckpfeiler von Organisations-, Personal-
und Unterrichtsentwicklung nach Rolff (2010) auf. Es geht
hierbei um systematische, zielgerichtete, selbstreflexive und
fur die Bildungsprozesse der Schilerlnnen funktionale Ent-
wicklungsprozesse von Schulen, Schulnetzwerken und Bil-
dungsregionen im Kontext des gesamten Bildungssystems
und ihrer Zielvorgaben mit dem Ziel der Professionalisie-
rung der schulischen Prozesse.

Um diesen Anspriichen von Schulentwicklung gerecht zu
werden, benétigt es professionelle externe Beratung und
Prozessbegleitung. Diese eignet sich mit einer interessens-
neutralen AuBensicht auf das System hervorragend zur
Initiierung und Begleitung von Verdénderungsprozessen
und dient der Bewdltigung von Herausforderungen und
akuten Problemlagen. Eine der Voraussetzungen dazu ist
die Positionierung von Beratung als eigensténdiges zentra-
les Element zentral in der Pddagoglnnenbildung. Da sich
eine berufsbezogene professionelle Beratung im schuli-
schen Kontext aufgrund ihrer eigensténdigen Beitréige zur
inneren Schulentwicklung sowie zur Lehrerlnnenaus- und
fortbildung legitimiert, ist Beratung nicht durch andere
Angebote austauschbar. Schulen und ihre Akteurlnnen
(insbesondere Schulleitungen und Lehrerinnen) bendtigen
ein professionelles Beratungsangebot, um sich bei Veréin-
derungs- und Entwicklungsprozessen in allen berufsrele-
vanten Feldern begleiten und unterstitzen zu lassen. Bera-
tung entfaltet ihren Nutzen und ihre Wirkung insbesondere
aufgrund von vier Faktoren: Ressourcenaktivierung, Prob-
lemaktualisierung, motivationale Klérung und Pro-
blembewadltigung. Dabei steht die organisations-
und personenorientierte Beratung als konstitutiver
und eigensténdiger Teil im Rahmen der Fort- und
Weiterbildung von Pédagoglnnen im Zentrum.

Die Fort- und Weiterbildung fokussiert in erster
Linie auf themenbezogenes Lernen und entspre-
chende Umsetzung vorgegebener schulentwickeln-
der Inhalte und Programme seitens der politischen
Entscheidungstrégerinnen. Beratung hingegen beinhaltet
anlassbezogenes Lernen, das stérker im System der Kundin-
nen verankert ist und sich am Bedarf des einzelnen Lehrers
und der einzelnen Lehrerin bzw. am Bedarf eines Schuls-
tandortes orientiert. Das Angebot schulischer Beratung sei-
tens Pddagogischer Hochschulen wird nur dann wirksam,
wenn sie bei den betroffenen Personen innerhalb der Bil-
dungslandschaft (wie Schulleiterlnnen, Lehrerlnnen, Schul-
aufsicht, tertiére Bildungseinrichtungen, politische Entschei-
dungstragerinnen) als bildungspolitische Bedingung und
Notwendigkeit erkannt und als instituierter Teil zukunftswei-
sender Lehrerlnnenbildung adéquat unterstitzt wird.

Beratungszentrum
Schulentwicklung und
Leadership

Vor dem Hintergrund genannter Aspekte wurde das
Beratungszentrum Schulentwicklung und Leadership zur
Unferstitzung dieser Professionalisierungsmafinahmen
fur Padagoglnnen und Fishrungspersonen aller Schularten
an der KPH Wien/Krems eingerichtet. Die Schulentwick-
lungsberaterinnen des Beratungszentrums unferstitzen,
begleiten und beraten Schulleiterlnnen, Péddagoglnnen-
teams, Kollegien oder schulische Netzwerke, indem sie
situationsadéquate und bedarfsgerechte Unterstitzungs-
angebote ermdglichen. Sie reagieren auf den wachsen-
den Bedarf von Schulen im Hinblick auf sich stark ver-
éndernde gesellschaftliche Prozesse und begegnen dem
Wunsch nach externer Unterstitzung von Entwicklungs-
prozessen mit vielfdltigen Fortbildungsformaten sowie
maBgeschneiderten Angeboten im Bereich von Organi-
sations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung. Geleitet
vom systemischen Denken und einer Haltung, die die
Wahrnehmung und Werte aller Beteiligten beriicksichtigt,
wird der Fokus auf Hilfe zur Selbsthilfe gelegt und Impulse
gesetzt, mit denen die Betroffenen in Selbstverantwortung
weiterarbeiten kénnen.

Folgende Bereiche sind dabei zentral zu nennen:
* Selbstkompetenz (persénliche Weiterentwicklung durch

Selbstreflexion)

* Handlungskompetenz (ziel- und I8sungsorientiertes
Handeln in der Organisation Schule)

* Sozialkompetenz (Kommunikationsfahigkeit und Einfih-
lungsvermégen in Konfliktsituationen)

* Systemkompetenz (Versténdnis fir die Schule als leben-
des System)

Das Beratungszentrum bietet maBgeschneiderte
Unterstitzung bei
*  Schulevaluationsprozessen,

* Beratung in schulischen Verénderungsprozessen und
Konfliktsituationen,

* Begleitung und Unferstitzung bei padagogischen, per-
sonlichen und organisatorischen Fragestellungen, sowie

* Fortbildungsangebote im Bereich Fihren und Leiten.



Das Beratungszentrum steht fir

die Bericksichtigung der drei Eckpfeiler Organisations-,
Personal- und Unterrichtsentwicklung,

systemisches Denken als Méglichkeit, Zusammenhénge
im komplexen System Schule zu erkennen und danach
zu handeln,

eine Haltung, die Verénderung in einer Organisation
als den einzig stabilen Faktor versteht,

Reflexion der eigenen Person und des individuellen
Handelns als wirksames Instrument der Professionali-
sierung.

Hierzu werden konkrete Angebote arrangiert:

SCHILF/SCHULF - schulinterne/schuliibergreifen-
de Lehrerlnnenfortbildung zu schulspezifischen Ein-
zelthemen wie Fihren und Leiten, Teambuilding, Tea-
mentwicklung und Teamarbeit, Kommunikations- und
Konflikimanagement, Schulprofil- und Schulleitbildent-
wicklung und dgl. mehr

Schulentwicklungsangebote 2014-2017

SQA - Schulqualitat Allgemeinbildung
EBIS — Entwicklungsberatung in Schulen

EvaluationsmafBBnahmen wie WWSE — (Wahrnehmungs-
und Wertorientierte Schulentwicklung und Peer Review)

Berufsbezogene Supervision, Coaching, Mentoring in
Gruppen zur Reflexions- und Entscheidungshilfe bei ak-
tuellen Anlassen, zur Unterstitzung in herausfordernden
oder belastenden Arbeitssituationen und Konflikten,
zur Klgrung und Gestaltung von Aufgaben, Aufirégen,
Funktionen und Rollen, zur Begleitung bei Verdnde-
rungsprozessen und deren Bewdltigung, fir innovative
Lésungen bei neuen Fragestellungen, bei Mobbing-
und Burnout-Prophylaxe.

An der KPH Wien/Krems ist Beratung und Begleitung von
Bildungseinrichtungen somit eine definierte Aufgabe und
dient Schulen als Ressource im Rahmen ihrer Qualitétsent-
wicklung und Professionalisierung. Die Schulentwicklungs-
beraterlnnen leisten seit drei Jahren mit hohem Engagement
Entwicklungsbegleitung in allen Schultypen im Kontext von
Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung:
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Vermehrt treten Kontaktpersonen der Schulaufsicht, des
Bundesministeriums fir Bildung, Schulleiterinnen, Lehre-
rinnen und Elementarpédagoglnnen an die Mitarbeite-
rinnen des Beratungszentrums heran, um bedarfsgerechte
Beratungs- und Begleitungsangebote fir die Qualitéts-
entwicklung in Bildungseinrichtungen weiter auszubauen.
Der Fokus liegt dabei nach wie vor nicht auf Einzelsettings,
sondern auf langfristigen, prozessorientierten und nachhal-
tig wirksamen SchulentwicklungsmaBnahmen. Die bereits
bestehenden Kooperationen und der Erfahrungs- und
Entwicklungsaustausch mit anderen Beratungszentren an
Pédagogischen Hochschulen und Universitéten in Oster-
reich, Deutschland, Tschechien und der Schweiz wurden
intensiviert und ausgebaut. Zudem leisten die Mitarbei-
terlnnen des Beratungszentrums durch ihre Forschungs-
und Publikationstétigkeit Beitrdge zur wissenschaftlichen
Begleitung von Professionalisierungsmafinahmen  fir
Lehrpersonen, zur Mitgestaltung von Fort- und Weiterbil-
dungsprogrammen des Bereiches Schulentwicklung und
Leadership und zur professionellen Zusammenarbeit in
der Scientific Community.

Wohin geht die Entwicklung?

Die gesellschaftliche und politische Entwicklung im Bil-
dungsbereich geht derzeit in Richtung einer Stérkung von
Autonomie und damit einem sukzessiven Verlassen einer
zentralen Steuerung von Entwicklungsprozessen
Jtop down”. Diese Strategie fuft auf der Erkennt-
nis, dass die Expertlnnen fir nachhaltige Entwick-
lung an den jeweiligen Standorten zu Hause sind
und die Innovationspotenziale aus den Bedirfnis-
sen der Kollegien damit eher freigesetzt werden
kénnen. In der aktuellen wissenschaftlichen Pro-
fessionalisierungsforschung liegt daher der Fokus
entsprechend darauf, wie Schulen am besten ler-
nen kénnen, welche Rahmenbedingungen dafir
optimalerweise notwendig sind und wie externe Unterstit-
zungsangebote Verénderungsprozesse méglichst nachhal-
tig gestalten helfen.

,,Professional development works“

Vor allem Lehrpersonen und ihr Unterricht sind die ent-
scheidenden Faktoren fir die Férderung von Schilerlnnen.
Man kann davon ausgehen, dass von Seiten der Lehrerln-
nen etwa bis zu 30% der Leistungsunterschiede bei Schi-
lerlnnen erkldrt werden kénnen, fir die anderen 70% Pro-
zent sind die Schilerlnnen einerseits selbst verantwortlich,
andererseits wirken hier Familie, Peers, die Schule an sich
und eventuell noch die Schulleitung mit.

- Familie

Peers
Schule
Schulleitung

- Schiler

Was macht jedoch die Wirksamkeit von Lehrerlnnen tat-
sdichlich aus? Lipowsky nennt unter Berufung auf die Meta-
studien von Hattie 2009 u.a. insbesondere eine profes-
sionelle Feedbackkultur, die Férderung metakognitiver
Strategien (Planen, Steuern und Bewerten des eigenen
Lernprozesses) und die Arbeit an der eigenen Tiefenstruk-
tur (Reflexion des eigenen Handelns anhand von Werten
und Haltungen, Erkennen von blinden Flecken usw.) als
Wirkfaktoren, die sich besonders giinstig auf das Lernen
einer Schule bzw. in einer Schule auswirken. Traditionel-
lerweise wird von Lehrerlnnen die Arbeit an der Oberfla-
chenstruktur bevorzugt, wihrend jene an der Tiefenstruktur
weitgehend unterschétzt wird und dementsprechend eher
Fortbildungsangebote angenommen werden, die mehr
fachlichen Charakter haben und weniger reflexiven.

Fur das Design von Fortbildungsangeboten bedeutet das
eine noch stérkere Hinwendung zu léngerfristigen Settings,
die eine Kombination aus Elementen von Input, Erprobung
und Training, Feedback und Reflexion beinhalten und in
mehreren Schleifen Theorie mit Praxis verschrdnken.

INPUT - ERPROBUNG & TRAINING

t

REFLEXION FEEDBACK

(Abb. nach Lipowsky, 2004)

Dariber hinaus werden von Lipowsky folgende Wirkfak-
toren als Merkmale erfolgreicher Fortbildungen beschrie-
ben: Orientierung an den Lernprozessen der Schilerinnen,
Anknipfen an Ergebnisse der Unterrichtsforschung, Feed-
back und unterrichtsnahes Coaching, Erleben der eigenen
Wirksamkeit bei Lehrpersonen, Arbeiten in professionellen
Lerngemeinschaften von Lehrerlnnen und natirlich kompe-
tente Fortbildnerlnnen. Dabei sind exemplarisch besonders
das Erleben der Selbstwirksamkeit und die Arbeit in profes-
sionellen Lerngemeinschaften hervorzuheben.

- Lehrer und Unterricht



“It is reasonable fo expect that new teaching practices will
be reinforced when teachers observe that they are having
a positive impact on student outcomes. Such reinforcement
can only occur, however, when feachers have the assessment
tools with which fo see these changes in student outcomes,
and when they have come to value them.” (Timperley 2007)

Das bedeutet fir Fortbildnerlnnen und Unterstitzerlnnen
im Bereich der Schulentwicklung, dass sie darauf achten,
Lehrpersonen dabei zu unterstitzen, ,links” zwischen ihrem
Handeln und dem Lernen der Schiilerlnnen zu sehen und
Folgen ihres verénderten Handelns wahrzunehmen und
auszuwerten.

Dabei kénnen professionelle Lerngemeinschaften sehr hilf-
reich sein, um die subjektiven ,inneren Landkarten” der
personlichen Wirksamkeit mit denen anderer Kolleglnnen
zu vergleichen und in der Reflexion auch entsprechend zu
verdndern und weiterzuentwickeln. Solche Settings werden
als wichtiges Instrument einer erfolgreichen Schul- und
Unterrichtsentwicklung begriffen. Positive Effekte kénnen
erwartet werden, wenn sich die Lehrerlnnenteams intensiv
mit dem eigenen Unterricht, dem Curriculum und der Lern-
entwicklung der Schilerlnnen beschdftigen, sich hierbei
auf evidenzbasierte Merkmale und Kriterien von wirksa-
mem Unterricht konzentrieren, es Gelegenheiten zu Unter-
richtsbeobachtungen und zu unterrichtlichen Erprobungen
gibt und wenn Lehrerlnnen dazu angeregt werden, syste-
matisch und strukturiert iber Unterricht zu sprechen.

Die konkreten Angebote des Beratungszentrums Schulent-
wicklung und Leadership der KPH Wien/Krems versuchen

diesen Erkenntnissen Rechnung zu tragen. ,Minicurricula”
zur Implementierung von Intervision und Kollegialer Hospi-
tation, aber auch Supervision und Coaching beispielsweise
sind Beitrdge dazu, bei Fihrungspersonen und Lehrerlnnen
ein Bewusstsein von Selbstverantwortung und Selbstwirk-
samkeit zu férdern.
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Jutta Waltenberger

Im Bereich der Ausbildung geben die Studierendenzahlen (inklusive Zahl der
Studienanféngerlnnen und Absolventinnen) einen Uberblick tber die Entwicklung
der Hochschule. Im Bereich der Weiterbildungslehrgénge ist zusétzlich die Zahl
der jeweils im Studienjahr durchgefihrten Lehrgénge zur Leistungsbeschreibung
notwendig, da es hier einen sténdige Ausbau und eine Adaption des Angebotes auf
die Anforderungen des Bildungsbereiches gibt. Zur Beschreibung des Fortbildungs-
angebotes (Einzelveranstaltungen) reichen die reinen Studierendenzahlen nicht aus,
da pro Person diese Fortbildungsveranstaltungen in unterschiedlichem Umfang
besucht werden kdnnen, hier ist eine néhere Betrachtung des Angebotes und der
Anmeldezahlen notwendig.

Auf Grund der Tatsache, dass der Einstieg in ein Aushildungsstudium an der Kirch-
lichen Pddagogischen Hochschule Wien/Krems nur mit Wintersemester méglich ist,
werden fir die Statistiken immer die Zahlen aus dem jeweiligen Wintersemester
herangezogen.



Gesamtzahl der Studierenden nach Instituten und Standorten
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Studierendenzahlen

Strebersdorf Strebersdorf Strebersdorf
BachStud LA Primarstufe 208 403 184
BachStud LA Volksschulen 985 356 714 439 142
BachStud LA NMS 430 290 392 246 158
BachStud LA Sonderschulen 192 31 135 84 12
BachStud LA Polytechnische Schulen 6 4 0 0 0

BachStud LA kath. Religion
BachStud LA evang. Religion

116

BachStud LA orthod. und orient.-orthod. Religion
BachStud LA islam. Religion

Die Zahlen bei den Abschlissen der Bachelorstudien fir das Studienjahr 2016/17 liegen erst mit Anfang Oktober 2017 vor und sind daher hier noch
nicht bericksichtigt.

Studienanfdnger

Strebersdorf Strebersdorf

208

Strebersdorf
209 87

Krems
BachStud LA Primarstufe

BachStud LA Volksschulen

BachStud LA NMS

BachStud LA Sonderschulen
BachStud LA Polytechnische Schulen

312

54
1

BachStud LA kath. Religion
BachStud LA evang. Religion

37
8

BachStud LA orthod. und orient.-orthod. Religion 15
BachStud LA islam. Religion
I I

Die Zahlen bei den Abschlissen der Bachelorstudien fir das Studienjahr 2016/17 liegen erst mit Anfang Oktober 2017 vor und sind daher hier noch
nicht bericksichtigt.



Abschlisse bei Bachelorstudien

Strebersdorf Strebersdorf Strebersdorf Krems
BA-Studium LA Volksschulen 207 223 262 90
BA-Studium LA NMS 60 77 100 76
BA-Studium LA Sonderschulen 52 43 8
BA-Studium LA Polytechnische Schulen 3 ] 3

BA-Studium LA kath. Religion
BA-Studium LA evang. Religion
BA-Studium LA orthod. und orient.-orthod. Rel.

18

Die Zahlen bei den Abschlissen der Bachelorstudien fir das Studienjahr 2016/17 liegen erst mit Anfang Oktober 2017 vor und sind daher hier noch
nicht bericksichtigt.

Studierendenzahlen Religion 2016/2017 Campus Wien-Strebersdorf

- BachStud LA evang. Religion

- BachStud LA orthod. und orient.-orthod. Religion

- BachStud LA kath. Religion
- BachStud LA islam. Religion




Anzahl der Lehrginge je Studienjahr

Lehrgdnge unter 30 ECTS 16 16 18
Lehrgdnge Gber 30 und unter 60 ECTS 3 2 2
Hochschullehrgdnge dber 60 und unter 120 ECTS b 4 7
Masterlehrgdnge ab 120 ECTS 7 8 7

Studierendenzahlen der Lehrgdnge

Lehrgdnge unter 30 ECTS 499 638 656
Lehrgdnge Gber 30 und unter 60 ECTS 184 111 61
Hochschullehrgdnge Gber 60 und unter 120 ECTS 175 114 173
Masterlehrginge ab 120 ECTS 165 226 151

Anzahl der Lehrginge

Masterlehrgdnge ab 120 ECTS

Hochschullehrginge Gber 60 und unter 120 ECTS

Lehrgdnge tber 30 und unter 60 ECTS

Lehrgdnge unter 30 ECTS

2014/15 2015/16 2016/17




Studierendenzahlen der Lehrgdnge
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Masterlehrginge ab 120 ECTS

Hochschullehrgdnge dber 60 und unter 120 ECTS

Lehrgdnge Gber 30 und unter 60 ECTS

Lehrgdnge unter 30 ECTS

Inskribierte Studierende der Fortbildung

Wintersemester 2012/13

Sommersemester 2013
Wintersemester 2013/14
Sommersemester 2014
Wintersemesfer 2014/15
Sommersemester 2015
Wintersemester 2015/16
Sommersemester 2016
Wintersemester 2016/17

Sommersemester 2017 *)

10668

10344
11466
11754
10255
9368
9833
9507
11089
9006

*) Semester zur Zeit der Daten-
erhebung noch nicht abgeschlossen.




Fortbildung gesamt

Anzahl der Veranstaltungen WS 2014/15 SS2015 WS 2015/16 SS2016 WS 2016/17 $S2017%)
Fortbildung Wien

Fortbildung Krems

Fortbildung Religion

Gesamtzahl der Unterrichtseinheiten WS 2014/15 SS2015  WS2015/16 SS2016 WS 2016/17 $S2017%)

Fortbildung Wien
Forthildung Krems

Forthildung Religion
4834 4477 3897 3972 5088 3658

Gesamtzahl der Anmeldungen WS 2014/15 SS2015 WS 2015/16 SS2016 WS 2016/17 $S2017%)
Forthildung Wien

Forthildung Krems

Forthildung Religion

12078 9738 11255 11051 14240 10786

*) Semester zur Zeit der Datenerhebung noch nicht abgeschlossen.

\\




Entwicklung der Studierenden in Bachelorstudien 2007/2008 bis 2016/17
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- VS/NMS/SS/PTS - Primarstufe E Sekundarstufe
rom.-kath. - evang. orth. - islam.

Die Zahlen der Studierenden fir das neu eingerichtete Studium Sekundarstufe im Verbund Nord-Ost sind in der
Tabelle nicht enthalten. Daher zeigt die Kurve in der Tendenz nach unten.




Christoph Berger

Das vergangene Studienjahr stand unter anderem unter dem Eindruck einer umfangreichen
externen Evaluierung der Hochschule durch ein externes Evaluationsteam, das vor Ort vom

27. bis 30. Mdrz 2017 arbeitete.

Die Hochschul-Evaluierungsverordnung (HEV) 2009 sieht eine externe Evaluation der &ffent-
lichen Pddagogischen Hochschulen vor, die KPH hat sich der Verpflichtung zur Rechenschafts-
legung gegenuber der &ffentlichen Hand freiwillig angeschlossen. Basis fir die externe Evalu-
ierung war ein Selbstevaluierungsbericht sowie eine umfassende Datensammlung.

Das Team der vier Peers aus dem In- und Ausland, kommend von der Katholischen Universitét
Eichstatt-Ingolstadt, der Pédagogischen Hochschule Thurgau, der Hochschule fir Agrar- und
Umweltpadagogik sowie von der Industriellenvereinigung, evaluierte die Hochschule als
Gesamtes, sowie ihr Angebot, ihre strategische Ausrichtung und organisatorische Umsetzung.

Generell wurde festgestellt, dass von uns in den letzten zehn Jahren ein groer Weg zuriickgelegt
wurde. Unter anderem wurde hervorgehoben, dass

die Zusammenfihrung der vielen Tréger und Organisationseinheiten der Vorgdngerorgani-
sationen gut gelungen ist,

die ekumenische Tréigerschaft und die Zusammenarbeit der Religionsgemeinschaften inner-
halb der KPH und mit dem Staat &sterreichweit und europaweit einzigartig ist und im Profil
der KPH gut herausgearbeitet wurde,

eine hohe fachliche Professionalitét bei allen Beteiligten bei gleichzeitiger deutlicher Personen-
orientierung, vor allem in Bezug auf die Studierenden, gegeben ist,

das Ausbildungskonzept als tragfahig und gelungen gesehen wird.

Das Evaluationsteam stellte weiters fest, dass eine der gréfiten Stérken der KPH ihre Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter sind. Die fachliche Qualitét der Lehrenden ist gegeben und der von hoher
Achtsamkeit gepragte Umgang miteinander wird auch von den Studierenden betont.

Ganz besonders schatzen die Studierenden die Qualitét der Studienorganisation, die praxisnahe
Ausbildung und den hohen Qualitétsanspruch in Aus- Fort- und Weiterbildung.



Die KPH steht laut ihrem Leitbild fir ,eine christliche Lehrer- und Lehrerinnenbildung, die
ein inferreligiéses, interkulturelles und interkonfessionelles Lernen ... méglich macht”. Die
Umsetzung dieses Anspruchs erkannte das Peer-Team sowohl bei der Dokumentenanalyse wie
auch bei den vielen Gespréchen, die mit Professorinnen und Professoren, Studierenden und
Fohrungskrdften gefuhrt wurden. Sichtbar wurde zudem die religionssensible Ausbildung der
Studierenden als wesentlicher Beitrag fur das Zusammenleben in einer pluralistischen Gesell-
schaft.

Betont wurde zudem, dass die bestehende Linienorganisation mit ihren klaren Zustéandigkeiten
von den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern geschdétzt wird. Die Einfihrung von Fachgruppen,
als ein Element einer Matrixorganisation, wird sehr positiv gesehen und als wichtiger Beitrag
for den Fachdiskurs, die Qualitétssicherung und Qualitétsentwicklung betrachtet. Zusammen-
arbeit, Informationsaustausch und die Nutzung der Ressourcen Uber die einzelnen Organisa-
tionseinheiten und Disziplinen hinweg sind fir eine pédagogische Hochschule von zentraler
Bedeutung. Eine Weiterentwicklung hin zu einer stdrkeren Vernetzung von Aus-, Fort- und
Weiterbildung sowie Forschung und Entwicklung wird als ein Entwicklungspfad gesehen und
vom Rektorat auch beférdert.

Als Erkenntnis aus der Evaluation wurde auch die Entwicklung der Kooperation im Verbund
Nord-Ost beschrieben, die trotz schwierigem Start nun auch von konkreten positiven Erfahrun-
gen und neuen Impulsen geprdgt ist.

Die Ausweitung um Institute im Bereich der monotheistischen Religionen bindet derzeit viele
Arbeitsressourcen aller Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, auch in unserer Verwaltung. Arbeits-
prozesse und Arbeitskulturen missen erst angepasst werden. Dennoch wird die Entwicklung
von allen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern positiv erlebt und mitgetragen.

In der Prifung der Evaluation des Qualitdtsmanagementsystems wurde erkannt, dass viele
Ablaufe an der KPH Wien/Krems in den einzelnen Organisationseinheiten eindeutig und klar
geregelt sind. Das Zentrum fir Weiterbildung ist sogar nach 1SO 29990 zertifiziert. Jedoch
stellt sich die Arbeit an einem integrierten Qualitétsmanagementsystem mit einer Beteiligung
aller Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter als gewisse Herausforderung dar.

Ganz besonders wurde die hohe Ausbildungsqualitdt hinsichtlich wissenschaftsbasierter Lehre
bei gleichzeitig hoher Praxisnéhe und Praxisrelevanz im Feedback der Peer-Gruppe gewir-
digt. Diese zu halten ist aufgrund des Gesamtkontextes, in dem Padagogische Hochschulen
stehen, eine der Herausforderungen der néchsten Jahre. Dazu gehért auch eine Stérkung der
Forschung. Die Forschungstétigkeit der Lehrenden systematisch zu férdern und die Tétigkeits-
profile zu entwickeln, die fir Dozierende mit Forschungskompetenz attraktiv sind, ist eine der
zentralen Aufgaben der KPH in den néchsten Jahren. In diesem Zusammenhang ist auch das
bestehende Dienstrecht kritisch zu sehen, da es diesen Prozess zu wenig unterstitzt.

Als ein Entwicklungsthema wird , Digitalisierung” als eine der ganz grofien Herausforderungen
unserer Gesellschaft und Zeit eingeschétzt. Eine starkere Auseinandersetzung damit erscheint
unumgdnglich. Es wird gesehen, dass die KPH Wien/Krems grundsdtzlich eine gute Ausgangs-
lage hat, um mit dem Thema nicht nur technische und fachwissenschaftliche, sondern auch
padagogische, ethische, soziale, soziologische und philosophische Fragen zu verbinden.



Wie jede tertidre Einrichtung verfigt auch die KPH Uber ein International Office. Dieses ist
auch aus der Sicht der externen Peers sehr gut aufgestellt und arbeitet professionell. Die Out-
going- sowie die Incoming-Studierenden werden kontinuierlich durch das Team des Internati-
onalen Biiros betreut. Bei den Outgoings wird besondere Mihe darauf verwendet, passende
ausléndische Partnerorganisationen zu finden. Trotz der beachtlichen Initiativen des Interna-
tional Office und dessen professioneller Arbeit ist die Zahl von Outgoings und Incomings
ausbaufdhig.

AbschlieBend betont das Peer-Team, dass die KPH Wien/Krems im nationalen und interna-
tionalen Vergleich gut dasteht und dass eine gewisse Gelassenheit bei all unseren Akfivitdten
empfohlen wird.

Die Empfehlungen des Evaluationsteams nehmen wir dankbar auf und werden diese in unsere
strategischen Entwicklungen gemeinsam mit dem Hochschulrat und mit unseren Mitarbeiterinnen

und Mitarbeitern der Kirchlichen Péddagogischen Hochschule Wien/Krems umsetzen.

Bericht basiert auf dem Executive Summary des Evaluationsteams.

In the past academic year an extensive on-site evaluation of the University College of
Teacher Education Vienna/Krems (KPH) — which took place from March 27-30 — has
been conducted by an external peer-review panel. In general, the peer-review panel
ascertained that fremendous accomplishments have already been made in the course
of the past decade. The peer-review panel further determined the employees of the
University College of Teacher Education Vienna/Krems to be one of the key assets of
the organization. The existing professional expertise of lecturers is prevalent and the
respectful interaction with others is also emphasized by the students.

“Digitization” has been named as a field with a potential for improvement. It was further
noted that the KPH is in a beneficial positon fo not only address the challenges associated
with digitization from a technical and scientific perspective, but also include pedagogical,
ethical, social, sociological and philosophical aspects in the process.

According to its mission statement the University College of Teacher education Vienna/
Krems is characterized by “teacher training based on Christian values, that allows for
interreligious, intercultural and inter-faith learning” to take place. The peer-review panel
confirmed the actual implementation of this credo, as evidenced by their analysis of
documents and numerous discussions with faculty, students and management. It was also
emphasized that students were carefully sensitized towards religious beliefs in the course
of their studies, which poses a substantial contribution for a peaceful coexistence in a
pluralistic society.



Katja Pistauer-Fischer

Als die Paddagogische Akademie der Erzdiézese Wien zur Kirchlichen Padagogischen Hochschule
Wien/Krems wurde, mussten neue Wege beschritten werden. Auch die Verwaltung hat sich auf
den Weg gemacht, hat Verdnderungen angestrebt und in kleinen Schritten an der Umsetzung
gearbeitet. Mitarbeiterlnnen aller Abteilungen zeigten persénlichen Einsatz fir die Verénderungs-
und Entwicklungsarbeit, um ihren Teil fir das Gesamte qualitéts- und zielorientiert beizutragen.

Es wurden Strukturen verdndert, manche wurden neu geschaffen, von anderen wiederum hat man
sich gefrennt — Prozesse wurden neu definiert und in die KPH integriert. Auch die Aufgaben der
Verwaltung haben sich im Laufe der Entwicklung der KPH gewandelt und erweitert.

Beinhaltete beispielsweise das Hausmanagement urspringlich nur die Instandhaltung der Stand-
orte und die Kommunikation mit externen Dienstleistern, so kamen nun weitere wichtige und
auch umfangreiche Aufgabenbereiche dazu. Am Haus, das schon Jahrzehnte die Heimat der
Padagogischen Akademie war, nagte mittlerweile der oft zitierte Zahn der Zeit immer heftiger
an der Substanz. Systeme, die im Hintergrund bisher zuverléssig ihren Dienst versahen, stellten
immer héufiger ihre Funktion ein, was eine gro3 angelegte, zeitintensive und auch teure Reno-
vierung erforderte. Mangels rdumlicher Ausweichméglichkeiten stellte dabei vor allem die Zeit-
planung eine groe Herausforderung dar, die fir eine weitgehend reibungslose Fortfihrung des
Lehr- und Studienbetriebs verantwortlich war.

Gleichzeitig bot diese Renovierung die Chance, wichtige Teile des Gebédudekomplexes zu
modernisieren, um den gednderten Anforderungen der Aus- und Fortbildung besser Rechnung
zu tragen. Dabei wurden beispielsweise Seminarrdume neu ausgestattet, um den zeitgeméaBen
Anforderungen eines Studienbetriebs gerecht zu werden. Die Elekirik wurde saniert und erwei-
tert, um in weiterer Folge die Grundlage fur eine einheitliche und aktuelle Multimedialandschaft
zu legen.

Dariber hinaus wurden ebenso Adaptionen an neue gesetzliche Vorgaben im Rahmen des
Brandschutzes und der Barrierefreiheit umgesetzt. Wéhrend in der Anfangszeit der Hochschule
die IT einen relativ autonomen Part in der Struktur der KPH darstellte, erméglichte die nun-
mehrige Infegration in die Verwaltung ebenfalls eine koordinierte Modernisierung und Erwei-
terung der immer wichtiger werdenden technischen Kommunikation. Eingedenk der Tatsache,
dass PH-Online von einem anfénglichen Kleinwerkzeug mit uneinheitlichen Modulen zum
universellen Managementsystem anwuchs, ohne das Arbeiten im Verwaltungs- und Studienbe-
trieb nur mehr eingeschrankt méglich war, ergab sich die Notwendigkeit, die technische Leis-
tungsféhigkeit in immer kirzer werdenden Intervallen zu vervielfachen. Auch die Umstellung



auf wenige aber dafir sehr leistungsfahige und universell
einsetzbare Druck- und Vervielfdltigungssysteme sowie die
Schaffung eines hochschulweiten, einheitlichen WLAN-
Netzes stellten die Verwaltung vor neue Herausforderun-
gen. Beide Systeme kénnen, da sie mit PH-Online ver-
knipft sind, mit einem einzigen Zugang genutzt werden.
Um der steigenden Komplexitét Rechnung zu tragen, war
es notwendig, Bereiche auszulagern. Durch diese Maf-
nahme wurde ein zielgerichteter und autf die individuellen
Féhigkeiten zugeschnittener Einsatz des hauseigenen
Personals maBgeblich erleichtert.

Einen wichtigen Punkt fir die Vereinheitlichung aller Stand-
orte der KPH und der damit effizienteren Arbeitsaufteilung
stellte die Zentralisierung von Verwaltungseinheiten dar, was
u. a. ein einheitliches Bestell- und Abrechnungsverfahren
ermdglichte.

Neben den materiellen Veréinderungen gab es auch im
Bereich des Personalmanagements weitreichende Verbes-
serungen. Interne Strukturanpassungen ermdglichten die
Einfihrung von Teamleiterinnen, die die Schnitistelle zu den
anderen Teams bilden und in ihren eigenen Aufgabenbe-
reichen auch autonom agieren. RegelmédfBige Jour-Fixes
wurden eingefihrt. Die damit verbundene Verbesserung des
Kommunikationsflusses und der Transparenz innerhalb der
und zwischen den Bereiche(n) fihrte auch zu einer Etablie-
rung der offenen und lebendigen Kommunikation. Dabei
wurden Abldufe, die die Kommunikationskandle bilden,
definiert. So fiigten sich einzelne Arbeitsbereiche zu einem
&konomischen und wirtschaftlichen Ganzen. Im Zuge dieser
neuen Kommunikation hat sich auch das Miteinander von
Verwaltungs- und Lehrpersonal positiv gedindert.

Um die Identifikation mit der KPH und um die Bindung an
die KPH zu starken, wird auf die Information der Mitarbeite-
rinnen grofler Wert gelegt und das Weiterbildungsangebot
immer mehr ausgebaut.

Im Rahmen von Projekten wie Praktika fir ,Jugend am
Werk” und ,Berufspraktische Tage” wird einerseits das
Personal verstdrkt und andererseits der soziale Charakter
der KPH weiter betont. Daneben stellen auch die Beschaf-
tigung von Langzeitarbeitslosen und die regelmaBige Lehr-
lingsausbildung eine grofie Bereicherung fir das Haus dar.

Sozialen Hilfsprojekten wird ebenfalls grofe Bedeutung
beigemessen. So gibt es einerseits in der Adventzeit Spen-
denaktionen, z. B. fir die ,Gruft” und fir paldstinensische
Frauen in einem Pflegeheim und andererseits grofies Enga-
gement in der Flichtlingshilfe. Bei allen diesen Projekten
wird der Weg gemeinsam beschritten - Lehrende, Schile-
rinnen, Studierende, Verwaltungspersonal, — alle haben das
gleiche Ziel — sie wollen helfen.

Mit dem ,Offenen Campus” wird eine Offnung des Cam-
pus sowohl innerhalb der Abteilungen als auch nach aufien
(Vermietung von Réumlichkeiten und der Sportanlagen)
eingefihrt. Der Sommercampus fir Kinder und Lehrende
gewdhrleistet eine Auslastung der Rdume und Anlagen in
der schul- und studienfreien Zeit.

Besucherlnnen aus unterschiedlichen Bereichen, interna-
tionale Delegationen und Vertreterlnnen verschiedener
Glaubensgemeinschaften sind gern gesehene Gaste, die
zu einer positiven Willkommenskultur der KPH beitragen.
Ein ,einander besser Kennenlernen” und ein ,miteinan-
der Kommunizieren” entstehen durch gemeinsame Feste,
die immer beliebter werden und mittlerweile einen festen
Bestandteil des Campuslebens bilden.

Im Rickblick kann man erkennen, dass wir Verbin-
dungen geschaffen haben, voneinander gelernt
und unsere Erfahrungen bereichert haben. Wir
werden diesen Weg weiter gehen, denn nur so
bleibt er auch bestehen.

After having integrated the IT department info administration, it has been possible to modernize and expand
services for technical communication which is becoming increasingly important for the organisation.

By centralizing administration, which for example enables a common order and clearing system, an important
step for standardizing all sites of KPH and thus a more efficient division of labour has been taken.

Apart from these improvements, there have also been changes in human resource management. By adapting
internal structures, team leaders were introduced to ensure autonomous work within their field of duties as

well as contact to other teams.



Isabella Benischek, Notburga Grosser, Thomas Handschuh

Menschen lernen ihr ganzes Leben lang. Im Rahmen der Ausbildung zur Lehrerin/zum Lehrer
werden aber ganz bewusst Lernimpulse und Lerninhalte gesetzt, ebenso spéter im Bereich der
Fort- und Weiterbildung. Dabei spielt der Ort des Lernens eine wesentliche Rolle. Die Kirchliche
Padagogische Hochschule stellt ihren Studierenden — neben Seminarréumen, Hérsdlen und
Funktionsrdumen — unterschiedliche Raume fir das persénliche Lernen, fir Reflexionen und
Erfahrungen zur Verfigung, die gleichzeitig den Dialog férdern sowie auch zur Entschleunigung
und Erholung beitragen.

For das Lernen (im pédagogischen Kontexd) gibt es zahlreiche Definitionen und Begriffsklérungen.
So qilt es, alle Féhigkeiten und Fertigkeiten durch Interaktionen mit der Umwelt zu lernen, die
nicht durch Reife- und Entwicklungsprozesse gesteuert werden. In der Psychologie werden unter
anderem die langfristigen Verénderungen des Verhaltens auf Basis von Erfahrungen als Lernen
bezeichnet. Fir den schulischen Bereich kann der Gedanke bedeuten, dass Lernen immer dann
stattgefunden hat, wenn eine Schilerin/ein Schiler nun etwas kann oder weif,, was sie/er zu einem
friheren Zeitpunkt noch nicht konnte oder wusste.

Studierende lernen wahrend ihrer Ausbildungszeit an der KPH zahlreiche Inhalte aus verschie-
denen Bereichen (Allgemeine Bildungswissenschaften, Fachwissenschaften, Fachdidaktiken,
Pédagogisch-praktische Studien) und bauen darin Kompetenzen auf, die fir die spétere Berufs-
ausibung unabdingbar sind. Lernen ist jedoch nicht nur von inneren Faktoren der Menschen
abhéngig, sondern auch von zahlreichen &uBeren. Daher ist man an der KPH bemht, fir die
Studierenden entsprechende Rahmenbedingungen zu schaffen, wozu unter anderem auch die
Bereitstellung von unterschiedlichen réumlichen Angeboten zéhlt.



Es ist Allgemeingut, dass Rédume (Aus-)Wirkungen auf
die Menschen haben. Fir optimales Lernen ist somit
der Raum zu bericksichtigen. An der Kirchlichen P&d-
agogischen Hochschule werden alle Réume an allen
Standorten in das Lernen einbezogen. In den Seminar-
rdumen, Hérsélen und Funktionsrdumen (Biologieraum,
Physikraum, Chemieraum, Turnsaal, Lehrkiche, ...) wer-
den nicht (nur) Fécher unterrichtet, sondern Studierende
aus Aus-, Fort- und Weiterbildung, die unterschiedliche
Bedirfnisse haben. Wéhrend die einen in ihrer Aushildung
zum ersten Mal mit verschiedenen Inhalten in BerGhrung
kommen, wollen sich die anderen beispielsweise in Form
von Fortbildungsveranstaltungen in Inhalte vertiefen. Die
Seminarrdume und Hérséle sind daher nicht nur funktio-
nell eingerichtet (Tische, Stuhle, Tafel, Beamer usw.). Sie
werden auch von und mit den Studierenden (ésthetisch)
gestaltet (z.B. Plakate, Bilder, Anordnung der Tische), damit
es aufgrund der rgumlichen Atmosphére zu keiner inneren
Abwesenheit kommt. Die Hochschule wird als ein wesent-
licher Lebensraum aufgefasst, Studierende und Lehrende
sind tdglich mehrere Stunden vor Ort. Daher ist es unab-
dingbar, dass Réume so gestaltet sind, dass ein Sich-Wohl-
fohlen maglich ist.

Schule eréffnet Entwicklungsrdume kindlicher Leistung, pro-
voziert Kompetenzerfahrungen, macht Erfolg erlebbar und
schafft damit die Voraussetzung fir Lernbereitschaft und
Leistungsfreude. Die Praxisschulen der KPH bieten ein zahl-
reiches Angebot an unterschiedlichsten Projekten, Bewerben
und leistungsférdernden Aktivitaten im physischen, intellek-
tuellen und im kinstlerischen Begabungsbereich.

Die drei Praxisschulen der KPH Wien/Krems (zwei VS, eine
NMS) sind zusétzlich zu den im Schulorganisationsgesetz,
BGBI. Nr. 242/1962, genannten Aufgaben einer Kultur
der kontinuierlichen Entwicklung, Uberprisfung und des
Sichtbarmachens von Innovationen im Unterricht verpflichtet
und wirken an der Einfohrung der Studierenden in die Erzie-
hungs- und Untferrichtspraxis im Sinne einer berufsnahen
schulpraktischen Ausbildung mit.

Dariberhinaus sind die Praxisschulen sind Orte, an denen
Studierende reflektierte Praxiskompetenz gewinnen und
erfahren, dass pddagogisches Handeln sich auf Basis eines
christlichen Welt- und Menschenbildes an der Wirde und
Authentizitét der Heranwachsenden zu orientieren hat.
Sie erméglichen den Studierenden in enger Verzahnung

mit theoriebezogenen Veranstaltungen in den Bereichen
Unterrichten, Erziehen, Diagnostizieren, Beurteilen, Eva-
luieren, Forschen und Entwickeln praktisch zu arbeiten.

Als Modellschulen erproben die Praxisschulen neue Unter-
richtskonzepte, nehmen an Schulentwicklungsprozessen
teil und gestalten aktuelle Verénderungen im Bildungs-
wesen mit.

Die Praxisschulen nehmen ihre pédagogische Verantwor-
tung als katholische Schulen wahr und gestalten unter
der Leitidee eines christlich geprdgten Profils der KPH ihr
eigenes Unterrichts- und Erziehungskonzept. Basierend auf
gegenseitiger Wertschatzung, Toleranz und Solidaritét wird
jedes Kind mit seinen individuellen Interessen und Bega-
bungen wahrgenommen und differenziert gefordert und
gefordert.

In die KPH sind vier Bibliotheken eingegliedert: Sie
befinden sich an den Standorten in Wien-Strebersdorf,
Krems-Mitterau, Gersthof und in der Eitnergasse. Fir
die Ausbildung sind vor allem die Campusbibliotheken in
Wien-Strebersdorf und Krems-Mitterau relevant. Seit der
Hochschulgrindung 2007 sind sie eng miteinander ver-
bunden und seit 2014 unter gemeinsamer Leitung.

Die Bibliotheken sind Zentren fir Information und
Kommunikation, bieten aber auch Rickzugsmég-
lichkeiten zum Arbeiten und Lernen. Es ist ihre Auf-
gabe, sowohl Studierenden und Lehrenden jene
Literatur und Materialen breitest méglich zugéng-
lich zu machen, die fir Lernen und Lehre benstigt
werden. Dies spiegelt sich auch in den seit nunmehr
gut 50 Jahren gewachsenen Besténden wider, in
welchen Literatur zu allen padagogisch und didak-
tisch relevanten Themen zu finden ist.

Durch Eingliederung der Bibliotheken des Religi-
onspddagogischen Instituts (RPI) 2007 ist zudem
ein umfassender Bestand an religionspddagogi-
schen Materialien in die Bibliotheken gelangt, der
seitdem auch gezielt erweitert wurde. Durch die
Schaffung eines gemeinsamen Online-Kataloges
der Bibliotheken der Erzdidzese Wien ist sicher-
gestellt, dass die Besténde auch nach wie vor fir
Angehérige anderer kirchlicher Institutionen (Pasto-
ralamt, Priesterseminar, Theologische Kurse) sicht-
und nutzbar sind.

In allen Bibliotheken gibt es zum konzentrierten und
ungestérien Arbeiten auch Rickzugsméglichkeiten.



Als Beispiel sei hier die Einrichtung von Arbeitsrdumen am
Campus Wien-Strebersdorf genannt. Nach Reservierung
kénnen Studierende, aber auch Lehrende, diese abge-
grenzten Raume fir Gruppenarbeiten nutzen und gleich-
zeitig alle Angebote der Bibliothek in Anspruch nehmen.

Bibliotheken sind sténdig im Wandel, dies trifft auch auf
die KPH-Bibliotheken zu. Die Umstellung auf ein elektroni-
sches Bibliothekssystem sowie der Umstieg vom gedruck-
ten zum Online-Katalog waren grofie Herausforderungen
seit der Jahrtausendwende. Ebenso einschneidend war
die Umstellung auf das Katalogisierungsregelwerk RDA
(Ressource Description Access) im gesamten deutschspra-
chigen Raum 2016.

Der Einstieg in die e-Ressourcen, welcher mit dem Beitritt
zur Elektronischen Zeitschriftenbibliothek (EZB) mit Jénner
2017 erfolgte, ist hier der néchste logische Schritt. Die-
ser sowie die Nutzung des Datenbank-Infosystems (DBIS)
machen zudem eine Weiterentwicklung zur sogenannten
JTeaching Library”, zu einer lehrenden Bibliothek, not-
wendig. Noch nie waren dermafien viele Informationen
zugdnglich. Doch Informationskompetenz will gelernt sein
und wird immer stérker durch Schulungen vor Ort in den
Bibliotheken vermittelt. Das Engagement von Mitgliedern
des Lehrkérpers sowohl in Krems als auch in Wien ist
dafir ganz entscheidend.

Im Jahr 2001 wurde mit der elektronischen Erfassung aller

Bestéinde begonnen — ein Prozess, der nach Plan Ende 2018
abgeschlossen sein wird. Aktuell verfiigen die Biblio-
theken Uber einen Bestand von 55.000 (Wien) bzw.
34.000 (Krems) Medien, Zeitschriftenbénde sind
nicht einberechnet. Die bisherige Hochstzahl von
7.190 Neuaufnahmen aus dem Jahr 2003 wurde
2016 deutlich Ubertroffen, hier wurden erstmals
mehr als 10.000 Medien inventarisiert.

Das Learning & Teaching Center ist ein modern
ausgestatteter Seminarraum am Campus Wien-
Strebersdorf, wo neue Lehr- und Lernformen trai-
niert und Unterrichtssequenzen mit technischer
Unterstitzung analysiert werden kénnen. Durch
entsprechendes Mobiliar und technische Ausstat-
tung kann flexibel und schnell auf die entspre-
chenden Bedirfnisse eingegangen werden (dreh-,
schwenk- und zoombare Kamera mit Mikrofon, PC
mit hochprofessioneller Analysesoftware und inter-
aktivem Beamer sowie Whiteboard, Mulitimedia-
Steuerung).

Neben den zuvor bereits erwdhnten Seminarrdumen,
Hérsalen und Funktionsréumen gibt es an den Standorten
der Kirchlichen Péddagogischen Hochschule verschiedene
Rédume und Orte, die von den Studierenden fir Arbeit,
Kommunikation, Reflexion oder firs Innehalten genitzt
werden.

Kapellen am Campus Wien-Strebersdorf, am Campus
Wien-Gersthof und am Campus Krems-Mitterau

In den Kapellen werden nicht nur dkumenische Gottes-
dienste und Heilige Messen gefeiert, sie stehen fir Studie-
rende und Lehrende offen und werden von diesen héufig
genitzt. Ebenso werden die Kapellen im Rahmen von
Lehrveranstaltungen besucht, wenn es beispielsweise um
Architektur, Symbole oder dergleichen geht.

Weiters bieten die Kapellen Raum fiir Gespréche. So stellte
sich Diézesanbischof DDr. Klaus King den zahlreichen
Fragen von Studierenden in der Kapelle am Campus Krems-
Mitterau.

Die Kapelle am Campus Gersthof ist ein Ort, an dem —
zum Ort passende — Seminare im Rahmen der Aus-, Fort-
und Weiterbildung abgehalten werden.

SCIVIA am Campus Krems-Mitterau

Im zweiten Stock wurde der ,Freiraum” zwischen den
Seminarrdumen zu einem Begegnungsraum umgestaltet.
Das SCIVIA ist somit Zentrum fir Kommunikation, Hoch-
schulpastoral und Seelsorge. Es versteht sich als ein offe-
nes Forum fir Studierende, Lehrende und Mitarbeiterln-
nen. Neben der Méglichkeit fir individuelle Treffen und
Gesprdache gibt es im SCIVIA-Kommunikationszentrum
immer wieder verschiedene Veranstaltungen. Daneben
bietet der Ort auch die Maglichkeit fir MuBBe, Ruhe und
Mediation.

Raum der Stille am Campus Wien-Strebersdorf

Der Raum der Stille, der allen Studierenden, Lehrenden,
Schiler/innen der Praxisschulen und Mitarbeiter/innen
offen steht, ist ein interkonfessioneller und interreligic-
ser Ort fir eine gemeinsame Einkehr, fir Meditation und
Gebet. Dieser Ort steht auch den Mitgliedern nicht-christ-
licher Religionen zum Gebet offen. Neben Gebetshockern,



Gebetspolstern sowie Gebets- und Gesangsbichern zéh-
len muslimische Gebetsteppiche zu seiner Ausstattung, um
interreligivse Gebetstreffen zu ermdglichen. Der Raum der
Stille soll zum Austausch der Religionen anregen.

Gebetsraum an der IRPA

Der Gebetsraum steht den Studierenden, Lehrenden und
Mitarbeiter/innen fir ihre Gebete zur Verfigung.

Innenhof am Campus Krems-Mitterau

Der architektonisch neugestaltete Innenhof mit Aufteilung
in Rasen- und befestigte Bereiche mit samt der entspre-
chenden Bepflanzung bietet einerseits Nischen und Riick-
zugsréume for individuelles Arbeiten, Lernen und Erholung,
aber auch fir (Klein-)Gruppenarbeiten, Austausch und
Diskussion. In der warmen Jahreszeit wird der Innenhof
haufig for Seminare genitzt. Unterschiedliche Sitzmog-
lichkeiten (Gartenstihle, Liegen und fixe Bénke) bieten
hier enfsprechende Gestaltungsméglichkeiten, Bédume und
Sonnenschirme sorgen fir den notwendigen Schatten. Der
Innenhof wird ebenso fir unterschiedliche Freizeitaktivité-
ten und Feste genitzt. So ladt die Studierendenvertretung
immer wieder zu einem gemitlichen Beisammensein und
zu regem Austausch ein. Aber auch im Jahreskreis ist der
Innenhof ein Ort fir Aktivitéten: ,Nacht der 1000 Lichter”,
+Agape nach dem Adventgottesdienst’, ,Punschstand fir
einen guten Zweck” usw.

AuBenbereich am Campus Wien-Strebersdorf

Der Aufienbereich am Campus Wien-Strebersdorf wird
ebenfalls fir zahlreiche Veranstaltungen und Akfivitdten
genitzt. So wird auch hier ein Punschstand von der Stu-
dierendenvertretung betrieben und die Einnahmen werden
wohltétigen Zwecken zugefuhrt. Der offene Platz ist Treff-
punkt vieler Studierenden, Bénke und Tische laden zum
Austausch und gemeinsamen Tun ein.

Besonders hervorzuheben sind am Campus Wien-
Strebersdorf die grofiziigig angelegten Sportbereiche,
die eine fundierte Fachausbildung der Studierenden im
Bereich Bewegung und Sport unferstitzten.

Eltern-Kind-Raum am Campus Wien-Strebersdorf

Damit Eltern, vor allem Mutter, die Mehrfachbelastung gut
meistern kénnen, unterstitzt sie die KPH dahingehend, dass
es einen Rickzugsort fir Mutter/Vater mit ihren Kindern
gibt. Obwohl die Mutter/Véter die Betreuung ihrer Kinder
zumeist im familidren Bereich sehr gut managen, braucht
es doch einen Ort, wo sie sich wéhrend des Studienbetriebs
um ihre Kinder kimmern kénnen. Daneben bietet dieser
Raum auch die Méglichkeit des intensiven Austausches.
Eltern sprechen mit anderen Eltern Gber ihre Erlebnisse und
Sorgen, das gegenseitige Verstéindnis und Hilfestellungen
sind unterstitzend und kénnen entlastend wirken.

Aufenthaltsrdume — Kommunikations- und
Arbeitsbereiche

Das Wort ,Schule” bedeutet seinem Ursprung nach
,MuBe, freie Zeit"; neben den Seminaren, Ubungen und
Vorlesungen braucht es unbedingt freie Zeit, um die Inhalte
nochmals zu durchdringen, um sie sich zu eigen machen zu
kénnen, aber auch um sich zu erholen. Daher werden bei
der Erstellung des Stundenplans psychologische Aspekte
einbezogen. Die freie Zeit verbringen die Studierenden an
vielen Plétzen in den Hausern, so auch in den speziell zur
Verfiigung gestellten Aufenthaltsréumen (z.B. offene Berei-
che in den verschiedenen Stockwerken am Campus Wien-
Strebersdorf oder am Campus Krems-Mitterau). Durch
die technische Ausstattung (Netzwerkanschlisse, WLAN,
genigend Steckdosen, ...) ist hier ein Arbeiten mit dem
eigenen PC gut maglich.

Bereiche vor den Harsilen, bei den Eingéingen und
entlang der Gange

Zahlreiche Sitzgelegenheiten laden die Studierenden ein,
Platz zu nehmen, zu arbeiten, zu kommunizieren oder an
verschiedenen Akfivitédten teil zu nehmen.

Am Campus Krems-Mitterau lédt beispielsweise das Hoch-
schulpastoralteam zum Adventsingen (zweimal wdchent-
lich) ein, in der Eingangshalle wird eine Rorate-Messe
gefeiert. Daneben wird der Platz fur Ausstellungen (letzte
Ausstellung von Prof. Gmeiner unter dem Motto ,Ecce
Homo"), musikalische Darbietungen (von Studierenden
und/oder Lehrenden), Présentationen (z.B. Incoming-Stu-
dents prdsentieren ihre Heimatlénder), Wanderausstel-
lungen (Geometrie-Wanderausstellung) und vieles mehr
genufzt.



Am Campus Wien-Strebersdorf werden unter anderem die
Arbeiten von Studierenden und Lehrenden in Vitrinen der
Offentlichkeit présentiert. Im Rahmen einer Lehrveranstal-
tung werden Experimente aufgebaut, die von allen Interes-
sentinnen und Interessenten durchgefuhrt werden kénnen.

Mensa

Die Mensa am Campus Wien-Strebersdorf ist — neben der
eigentlichen Bestimmung — ein wesentlicher Kommunika-
tions-, aber auch Arbeitsort. Beim gemeinsamen Essen wird
in einer enfspannten Atmosphére iber Hochschulisches
sowie Uber Privates gesprochen, die Menschen kommen ein-
ander naher. Die Anordnung der Tische, Banke und Stihle
fordert die Kommunikation. Studierende und Lehrende
finden hier zudem auch Platz und Raum fir gemeinsames
Lernen und Arbeiten.

Neben der professionell gestalteten Lehre bedarf es auch
entsprechender Réume, um gut lernen zu kénnen. Dieser
Aspekt ist an der KPH zentral, daher werden den Studie-
renden unterschiedliche Orte und Réume zur Verfigung
gestellt. Wer viel lernt, braucht aber auch Raum und Zeit
zur Erholung. Daher gibt es an allen Standorten — abge-
sehen von den Horsdlen, Seminarrdumen und Funktions-
rdumen — Rickzugsméglichkeiten und spezielle Plétze.

Dadurch wird die Hochschule mit ihren unterschiedlichen
Standorten als Lebensraum erfahrbar, an dem sich Studie-
rende, Lehrende und Mitarbeiterlnnen wohlfihlen kénnen.

Apart from professionally structured teaching, appropriate rooms are necessary
to enhance learning. This is of central importance for KPH Vienna/Krems. Thus,
students can access different places and rooms. Those, who learn much, need
time and space for recreation. Therefore, all sites offer — apart from lecture
rooms, seminar rooms and functional rooms — options to withdraw as well as
specially designed spaces. The University College of Teacher Education with its
various sites can be regarded as environment which makes students, teachers

and employees feel comfortable.



Das Arbeitsighr 2016/17 war im Bereich des Hochschulkollegiums
eine konsequente Weiterfihrung des gesetzlichen Auftrages fir das
Wirken eines Hochschulkollegiums an Padagogischen Hochschulen.
Es bewdhrte sich die Errichtung von drei Curriculargruppen, mit den
Schwerpunkten Primarstufe, Sekundarstufe und Belange der Fort- und
Weiterbildung. Im Bereich der Primarstufe waren es Schwerpunkicurri-
cula Religion betreffend (alevitisch, islamisch und freikirchlich). Fir diese
Curricula gilt grundsétzlich, dass sie inhaltlich von den Religionsgemein-
schaften verantwortet werden, jedoch den formalen Anspriichen der
Hochschule wie auch des Qualtitéssicherungsrates entsprechen mis-
sen. Hier gab es in der Genehmigungsphase Uberarbeitungswiinsche
der zusténdigen Gremien. Genehmigt wurde auch ein Curriculum des
Lehrgangs zur ao-Lehrbefihigung fir Orthodoxe Religion. Im Bereich
der Sekundarstufe wurde das Curriculum fir das facheinschlégige
studienergénzende Masterstudium zur Erlangung eines Lehramtes im
Bereich der Sekundarstufe Allgemeinbildung im Unterrichtsfach Musik-
erziehung genehmigt. Dieses Curriculum wurde unter Einbeziehung von
Expertinnen und Experten der Padagogischen Hochschulen im Verbund
Nord-Ost und von der Universitét for Musik und darstellende Kunst
Wien entwickelt. Dieses Curriculum bedurfte wie auch Curricula einzel-
ner Fécher einer Uberarbeitung.

Dabei zeigten sich Fragestellungen, die in der Zukunft bearbeitet
werden missen. Es geht um Fragen wie: Was sind kleine oder grofie
Uberarbeitungen? Wer gibt sie vor? Da diese Uberarbeitungen in
allen beteiligten Institutionen Zustimmung finden missen, ergibt sich
auch die Frage von Beteiligungen bzw. Vorinformationen. So gab es
ein Treffen aller Hochschulkommissionsvorsitzenden des Verbundes
Nord-Ost mit den Verantwortlichen der Universitét Wien aus diesem

Franz Ochenbauer

Bereich. Es ging dabei darum, die Bedirfnisse der Partner-
institutionen einmal zu formulieren, die unterschiedlichen
Ablaufwege offenzulegen, hinzuhéren und versuchen, die
Problemlagen zu verstehen. Es war ein offenes und kon-
struktives Zusammentreffen, dem noch weitere folgen
werden. Die Frage bei Uberarbeitungen beschéftigt uns
auch hausintern. Sind immer Curriculargruppen — auch
bei geringfiigigen Uberarbeitungen — hinzuzuziehen, oder
genigt ein Beschluss des Hochschulkollegiums2 Wir haben
uns vorléufig einmal auf den zweiten Weg versténdigt.

Neben diesen Aushildungscurricula beschdéftigen sich
die Gremien auch mit eingereichten Curricula aus dem
Bereich der Fort- und Weiterbildung. Fir die Arbeit an den
einzelnen Standorten bewdhrt sich auch die Vernetzung
aller Vorsitzenden der Hochschulkollegien aller Paddagogi-
schen Hochschulen Osterreichs. Zweimal im Jahr gibt es
informelle Treffen, die dem Austausch, der gegenseitiger
Information und dem Abstimmen in wichtigen Grundfragen
dienen. Bei diesen Treffen ,wandern” wir durch alle Hoch-
schulen Osterreichs, um auch die drtlichen Gegebenhei-
ten, sowie Leitungspersonen kennenzulernen. Kontinuitét in
der Arbeit ist oft nur mit den handelnden Personen még-
lich, da gesetzliche Anderungen die Arbeit des Hochschul-
kollegiums immer wieder vor neue Herausforderungen und
Anforderungen stellt. An der KPH ist die Arbeit gepréigt
von einer guten Gespréchs- und Arbeitsatmosphére und
einer gelingenden Kooperation mit jenen Institutionen, die
Antrége in das Kollegium einbringen.

The main task of the college council and the associated curricular commissions is characterized by the assessment
of various curricula from the initial teacher education programs, or the courses offered in the field of continuous
teacher development and advanced (feacher) training. The revision and adaptation of existing curricula is
standard procedure for all academic institutions in the cluster of higher educational institutions north-east. The
meetings are constructive, goal-orientated and characterized by highly professional interactions.



Erst kirzlich nahm ich mir die Zeit und schaute mir die
gesamte Foto-Galerie auf der KPH-Homepage an. Denn
als (guter) Studierendenvertreter méchte ich mich nicht
nur for Studierendenbelange stark machen und Studie-
rendeninteressen vertreten, sondern auch meine eigene
Hochschule so gut wie méglich kennenlernen und mich
mit ihr identifizieren, um sie bei &sterreichweiten OH-
Treffen wirdig vertreten zu kénnen.

Nun habe ich Album for Album durchgeklickt und sémt-
liche Fotos betrachtet. Natirlich hat sich in den letzten
zehn Jahren so einiges verandert — und das nicht nur
modisch und frisurentechnisch.

Es sind Kooperationen eingegangen worden und neue
Institute dazugekommen (z.B. zuletzt IRPA Eitnergasse),
for deren Studierende die HpKPH ebenfalls zusténdig ist
bzw. welche von uns mitbetreut werden. Auch am Krem-
ser Campus stellen wir weiterhin ein engagiertes Team,
welches Ansprechstation fir die Kremser Studierenden ist
und Projekte und Events vor Ort durchfihrt.

Eine groffe Herausforderung bleibt dabei wie immer die
Sicherstellung der éhnlich guten Serviceleistung an allen
Standorten. Mit unseren Kolleglnnen vor Ort setzen wir
auf der einen Seite die allgemeine HpKPH-Strategie an
allen Standorten um, auf der anderen Seite wissen die
Kolleglnnen vor Ort natirlich besser um die standortspe-
zifischen Winsche und Bedirfnisse und kénnen diese
schnell und unbirokratisch bearbeiten. Dennoch sind uns
an allen Standorten neben gutem Service und guter Inte-
ressensvertretungsarbeit auch das Teamgefige und der
Teamgedanke wichtig. Mit einem starken Team kann man
die Ziele besser erreichen.

Unter anderem auch die Ziele in den vielen Curricular-
kommissionen und sonstigen Gremien, in denen wir ver-
treten sind und versuchen die besten Ergebnisse fir die
Studierenden zu erzielen. Denn in den letzten zehn Jahren
haben sich auch die Curricula immer wieder veréndert
und mussten angepasst werden.

Arash Taheri

Die letzte groBe Anderung war der Wechsel vom Volks-
schul-Lehramt zur Primarstufe. Wie bei jeder gréBeren
Anderung waren und sind auch bei dieser Umstellung
noch viele Fragen offen, sowohl fir das Bachelor-, als
auch das Master-Studium. Das Mitgestalten an beiden
Curricula hat demnach héchste Prioritét fir uns, da wir
jetzt die richtigen Mafinahmen fur die néchsten Jahre set-
zen kénnen. Glicklicherweise haben wir auch in diesem
Punkt eine gute Diskussionsbasis mit dem (Vize-) Rekto-
rat und der Institutsleitung, so dass auch auf Einwénde
unsererseits eingegangen wird. Wichtig ist zudem auch
die Kommunikation mit den Studierenden via Mail, Face-
book, Homepage oder in unseren Sprechstunden, um
aufkommende Fragen ziigig einbringen und bearbeiten
zu kénnen.

Natirlich — und zum Glick — ist der Strukturenwechsel
und die immer weiter wachsende KPH auch an unserer
Organisation nicht vorbei gegangen. So konnten wir im
Jahre 2015 den Schritt von einer kleinen Studierenden-
vertretung (,StuV*) zur autarken Hochschulvertretung als
Kérperschaft offentlichen Rechts (HpKPH) machen. Die-
ser Schritt ermdglicht uns nun ganz selbststéandig, flexibel
und rasch agieren zu kénnen, ohne erst die Bundes-OH
um Erlaubnis zu fragen bzw. zahllose Projektantrége aus-
zufillen und auf die langwierige Bearbeitung zu warten.

Z.B. konnte 2015 relativ flott am Campus Strebersdorf
der Umbau zum heutigen Biro durchgefohrt werden, so
dass das aktuelle Team genug Platz und Spielraum for
die Vertretungsarbeit sowie die kreative Schaffung neuer
Projekte vorfindet. Im Biro finden Studierende auch die
ndtige Ruhe und das Vertrauen, um von ihren Problemen
zu berichten, damit wir gemeinsam und in Absprache mit
der Institutsleitung Lésungen finden.

Weiters haben wir im Laufe der Jahre in Zusammenarbeit
mit den Instituten verschiedenste Broschiren als Lernhil-
fen und —unterstitzungen fir die Studierenden veréffent-
licht, welche auch gut angenommen und genutzt werden
(z.B. zu den Themen Liedanalyse, Instrumentenlehre, Reli-
gionskunde, Reflexion und Stundenplanung).



Aber natirlich kommt neben der ganzen Vertretungsarbeit
auch das Campusleben nicht zu kurz. So haben wir in den
letzten Monaten diverse Angebote fir die Studierenden
geschaffen, um das Zusammenleben und Kennenlernen
am Campus zu férdern. Sowohl in sportlicher Hinsicht
(z.B. bei Zumba, Yoga etc.) gibt es die Méglichkeit, den
Campus zusétzlich auch in lehrfreien Zeiten zu nutzen, als
auch bei sozialen Interaktionen wie dem ,Happy Monday
Frohstick”, dem Punschstand oder den Karaoke- oder
Kinoabenden bieten wir Méglichkeiten des Kennenler-
nens, gemeinsamen Kommunizierens und Socializens.
Heute gemachte Kontakte und Vernetzungen kénnen
morgen bei Problemen im Berufsalltag woméglich neue
Hilfestellungen schaffen!

Das heurige Highlight war aber unbestritten das Sommer-
fest am 18. Mai, welches wir als Abschluss der diesjéhrigen
OH-Wahlen (Ergebnis: neun Mandate fir ,Wir fur dich!
Wien und Krems”, zwei Mandate fir ,Students of Krems”)
geplant und durchgefihrt haben. Mit neuen Programm-
punkten wie dem Fotocontest (Siegerfotos in dieser Aus-
gabe der Wissensbilanz) oder der Talenteshow ,HpKPH
sucht den Superstar” haben wir neue Mafistébe gesetzt

und unser Ziel von ca. 500 Besucherlnnen erreicht. Erst-
mals ist das Spektakel auch in Form eines Imagevideos
aufgezeichnet worden, so dass zum néchsten Fest das
Video als Appetitanreger dienen kann. Wir freuen uns jetzt
schon sehr auf das ndchste Fest!

Zu guter Letzt méchte ich allerdings meinem gesamten
Team danken — an allen drei Standorten! Denn ohne
das Engagement und den teilweise aufopfernden Einsatz
dieser Studierenden, die neben dem Studium sehr viel
(Frei-) Zeit und Energie in die HpKPH stecken, wdren all
die oben genannten Projekte, Veranstaltungen und Ideen
nicht umzusetzen gewesen!

"In diesem Sinne gratulieren auch wir der KPH zum
10-Jéhrigen und méchten auch die ndchsten zwei Jahre
aktiv (mit-)gestalten — und zwar an allen drei Standorten
gleichermafBen." Wir werden uns aufgrund der Entfernun-
gen und lokalen Bedingungen nicht spalten lassen und
glauben an das Verbindende, das fur alle KPH-Studie-
renden gilt:

Wir fir dich!
Deine HpKPH

HpKPH (students’ union) has been part of various panels and curriculum commissions since their restructuring
and establishment in 2015. Their prior aim is to ensure best teaching for students. To stay in direct contact with
students to answer all questions and cater for students’ needs the students” union representatives can be contac-
ted via e-mail, facebook, website or in their consultations hours.

In cooperation with the institutes of KPH several scripts dealing with various topics have been published.

Moreover, by having introduced projects like “Happy Monday Breakfast” or substantial sport offers help make
campus-life more lively and enable students to use the campus beyond learning. The top event of the year was

the summer party on 18 May.



Arash Taheri

In einem Gesprdch der HpKPH mit IL Mag. Wolfgang Wagerer kam uns die Idee eines Foto-
Contests. Unter dem Motto , Ein Bild sagt mehr als tausend Worte”

hatten die Studierenden der KPH Wien/Krems die Mdglichkeit, Fotos vom Campus zu ,schiefen”
und beim Foto-Contest — im Rahmen des diesjéhrigen Sommerfests — tolle Preise zu gewinnen.

Viele interessante Fotos wurden eingereicht, die von der Jury (Prof. Karin Wurm, Public Relations,
Bereichsleitung Grafik und Prof. Michael Holzmayer, Public Relations, Joseph Potyka, Layout-
Experte der HpKPH) geprift und bewertet wurden.

Es war keine leichte Aufgabe fir die Jury, aus den eingereichten Fotos die drei besten auszu-
wdhlen.

Platz 3 ging an Romana Karner.

Gewirdigt wurde die Originalitat und die Vitalitét des Fotos, die mit der KPH in Verbindung
gebracht worden sind . Dieses Foto vermittelt die Lebensfreude der Studierenden — aufgrund
ihres Studiums an der KPH Wien/Krems.

Platz 2 ging an Nina Sollinger.

Bei diesem Foto standen vor allem der kinstlerische Aspekt bzw. die Manipulationsinstrumente
im Vordergrund. Manchmal steht auch die KPH Kopf, so wirkt es.

Platz 1 ging an Jana Proschacher.

Diesem Foto lassen sich Schlagwérter wie ,Vielfalt’, ,Diversity”, ,Lebensfreude” zuschreiben.
Die Studentinnen kénnen wortwértlich ,loslassen”, dazu braucht es gentigend (Selbst-)Vertrauen.

Im Rahmen des Sommerfests am 18. Mai 2017 wurden die Gewinnerinnen wirdig prémiert.



Platz T Jana Proschacher.

Platz 2 Nina Sollinger

Platz 3 Romana Karner.



Franz Ochenbauer

Diesen einfachen Dreischritt empfiehlt David Steind|-Rast immer wieder. Es hilft,
verantwortungsvoll Prozesse zu betrachten und weiterzuentwickeln. Stehenbleiben.
Dies ist umso wichtiger, da Vieles (gut) lauft. Auch im Bereich der Hochschulpas-
toral am Campus Wien-Strebersdorf und Wien-Gersthof lauft Gber Jahre hinweg
Bewdhrtes: Begleitung von Menschen in unterschiedlichen Lebenssituationen
(Beratung, Trauerarbeit, ...), Gottesdienste (in dkumenischer und konfessioneller
Ausprdgung), Schulpastoral (monatliche Gottesdienste schulstufenspezifisch fur
die Praxisvolksschule und Praxis Neue Mittelschule, Erstkommunionen, Beichtmég-
lichkeiten usw.), hochschulische Knotenpunkte begleitend (Semestererdéffnungen,
kirchliche Festzeiten wie Weihnachten und Ostern, Bachelorfeiern), Planung und
Mitarbeit in religidsen Fragestellungen der KPH.

All diese Bereiche sind meist von der Zeit gepréigt und treiben uns auch in gewissem
MaBe vor sich her. Daher ist ein bewusstes Stehenbleiben, ein Heraustreten aus
dem Strom des Getriebenwerdens von Zeit zu Zeit unabdingbar notwendig. Dies
ermoglicht ein Innehalten. In diesem Stehengebliebensein, in diesem Schritt heraus
aus dem Fluss des Gewohnten, auch des Bewdhrten, liegt die Chance nach innen
zu blicken. Was nehmen wir wahr, wenn wir unser Tun als Hochschulpastoralteam
anschauen? Reicht ein Aufzdhlen von Taten, Fakten, Zahlen2 Im Bild gesprochen
erkennen wir, dass die gelegten Geleise, die wir auch seit vielen Jahren befahren
und benitzen, in die Jahre gekommen sind. Menschen und Situationen veréndern
sich. Dies zeigt sich beim Innehalten ganz deutlich. Der Zug der Hochschule unter
den Anforderungen von Padagoginnenbildung NEU braucht auch im Bereich der
Hochschulpastoral neue oder zumindest gednderte Gleise.



Die gednderte Situation der Religionslehrerlnnenausbil-
dung (keine selbstéindige Ausbildung, sondern jetzt ein
méglicher Teil der Primarstufenausbildung) hat schon in
den letzten zwei Jahren langsam — aber doch merkbar -
unser ,Stammpublikum” bei Gottesdiensten veréndert:
Veréindert im Sinne von weniger werden. Wir missen
erkennen, dass wir mehr oder weniger zufrieden waren,
wenn in unseren Gottesdiensten hauptsachlich Religions-
studierende mitfeierten (obwohl wir uns natirlich immer
for alle verantwortlich wussten). Im kommenden Studien-
jahr wird es den letzten Jahrgang der auslaufenden Reli-
gionslehrerlnnenausbildung geben. Es wird ein entschei-
dendes Jahr fir die Hochschulpastoral am Standort Wien
werden, welche Wege unter gednderten Bedingungen
gefunden werden, um das zu erfillen, was unser Auftrag
ist. Diese Erkenntnis im Bereich des Innehaltens ist einer-
seits schmerzhaft, aber auch gleichzeitig herausfordernd
und spannend. Hochschulpastoral muss sich in der Alltég-

lichkeit der Hochschule mit den geénderten Bedingungen
auch geédndert verstehen lernen.

Die Hochschulkapelle kénnte dafir ein kleines Beispiel
sein: Sie ist immer noch am selben Ort, hat aber ihr Inne-
res verandert. Sie ist heller, ansprechender und dadurch
hoffentlich auch einladender geworden. Als Einladende
wahrgenommen zu werden, wdre wohl schon ein erster
guter Schritt in die Zukunft hinein. Denn nach Stehenblei-
ben und Innhalten ist ein Weitergehen angesagt. Dieses
Weitergehen darf von Mut und Innovation geprdgt sein.
Mut wird heifien: manch Gewohntes auch lassen zu ms-
sen. Das hat nichts mit Versagen im Bisherigen zu tun,
sondern neue Bedingungen erfordern auch Neues (vgl.
auch den vielschichtigen Ermeuverungsprozess in der Erz-
diézese Wien) und dies auch zu wagen. In diesem Suchen
nach neuen Wegen wird es ganz sicher noch so manche
Frustration, Uberraschung und Herausforderung geben.

“Pause — ponder — proceed” is a recommendation by David Steind| Rast. There are many activities in which
the pastoral care team is involved: supervising people in need, conducting church services (ecumenical,
confessional), providing pastoral care in schools, collaborating in academic institutions where denominations
are concerned. In short, there is much to be done. Nonetheless, pausing to ponder is indispensable. It is
evident that there have been numerous changes in the past years that have affected the pastoral care team
and required a re-orientation of its services. The new regulations for teacher training being one such case in
point. Proceeding may mean abandoning past habits or breaking away from established practices in order

to be open for something new.



Bernhard Schérkhuber

In den letzten Jahren sind fir die Hochschulpastoral vermehrt Definitionen, Grund-
lagen, Aufgaben, Handlungsfelder, Ziele, Chancen und Grenzen beschrieben und
entfaltet worden. Die Frage nach den Gestaltungsprinzipien und Qualitétskriterien,
mit deren Hilfe die einzelnen Angebote an Hochschulen, aber auch die Konzepte
der Hochschulseelsorgerlnnen und Hochschulverantwortlichen reflektiert und wei-
ter entwickelt werden kénnen, lauten:

* Wann gehért ein auBBerunterrichtliches Angebot in den Bereich der Hochschul-
pastoral und wie soll es gestaltet sein?

* Mit welchen Kriterien kann in der Reflexion hochschulpastoraler Tétigkeit gear-
beitet werden?

Es gilt grundsatzlich, aus dem Geist Jesu Christi rettend und aufbauend zu handeln.
Dies erfordert ein bewusstes Reflektieren auf der pneumatologischen Grundlage
der Hochschulpastoral. Denn, wozu der Heilige Geist beruft, ermutigt und heraus-
fordert, ist, seine Verborgenheit in allen und allem zu vermuten und nach ihm zu
suchen, mit seinem Wirken zu rechnen und dafir Raum zu schaffen, seine Kraft fur
andere zu nutzen und — 1 Kor 12,7 sich auf Freiheit, Befreiung und Gerechtigkeit
auszurichten.

Hochschulpastoral kann sehr vielféltig und bunt sein. Von Religionspadagoglnnen
wird in der Regel erwartet, dass sie sich fir hochschulpastorale Aufgaben ver-
antwortlich fihlen, vergleichbar mit den Musiklehrenden, die ebenfalls iber die
eigentliche Lehre hinaus das musikalische Leben an der Hochschule mitgestalten.
Es ist geradezu selbstverstandlich, dass Religionspéddagoglnnen der christlichen
Konfessionen im 6kumenischen Geist zusammenarbeiten und miteinander die
Hochschulpastoral planen und gestalten. Winschenswert ist die Einrichtung eines
Arbeitskreises ,Hochschulpastoral”, in dem auch Kolleglnnen anderer Fécher, inte-
ressierte Studierende und Mitarbeiterlnnen aus dem kirchlichen Bereich zusam-
men die Hochschulpastoral gestalten. Notwendig ist einerseits eine klare Regelung
der Zustdndigkeit, sowie eine breite Basis derer, die sich verantwortlich fihlen und
denen, die Hochschulpastoral im Sinne eines gestalteten ,Lebensraumes Hoch-
schule” ein brennendes Anliegen ist.



Dienst an Menschen

Diakonia

Den Glauben vor-
schlagen, erfahren und
bezeugen

Martyria

Gemeinschaft erfahren
und anbieten

Koinonia

Den Glauben feiern

Leiturgia

Pastorale Dimension

Hilfe in Krisensituationen

Sorge um Probleme
einzelner Studierender

Erfahrung der Stille (z. B.:
,Fastentuch-Meditationen”)

Meditative/spirituelle
Elemente (z. B.: Bildmedi-
tationen)

Besinnung und Gebet
(z. B.: Advent-Rorate)

Tage der Gemeinschaft
vorbereiten

Gewaltprdvention,
Friedenspddagogik

Gestaltung der Seminar- u.
Hérséle (z. B.: hochschul-
typisches Kreuz, ...)

Mittdgliche Besinnung
,Eat & Pray” im SCIVIA

,Sehen — Urteilen —
Handeln"
SCIVIA-Stammtisch fir
Lehrende

Liturgische Elemente kennen
lernen und einGben

Liturgische Feiern in
kirchenjahreszeitlicher
Perspektive

,Raum der Stille” im
SCIVIA - Zentrum

for Kommunikation,
Hochschulpastoral und
Seelsorge

an der Hochschule

Soziale Aktionen planen und
durchfihren

Unterstiitzung von Familien
in Not (,Merkinger-Hut”
Campus Krems-Mitterau)

,Eine-Welt-Solidaraktionen”
(z. B.: Schul- und Liturgie-
Projekt in Uganda)

Ausstellungen zu religidsen
Inhalten

(z. B.: ,Ecce Homo"-

KPH Campus Krems-
Mitterau

,Exerzitien im Alltag”

+Adventspirale” als
kirchenjahreszeitlicher
,Fokus”

SCIVIA-Zentrum als Ort der
Begegnung

Gestaltung von Hochschul-
Gottesdiensten

reff SCIVIA nach
dkumenischen Hochschul-
Gottesdiensten

,Gewaltfreie
Kommunikation” als Angebot

,TALK im SCIVIA”

Wort und Musik im Advent”
- wochentlich

Hochschul-Gottesdienste

Okumenische
Hochschulgottesdienste
(z. B.: ,Rock & Pop”, ...)

Okumenische Feier zur
Weltgebetswoche ,Einheit
der Christinnen”

Liturgische Feiern zu
bestimmten Anldssen,
z. B.: nach Todesfall

auBerhalb der Hochschule

Compassion-Projekt
Sozialexerzitien

Besuch im Seniorenheim

Wallfahrten (z. B.: Maria
Langegg)

Fahrten nach Rom, Assisi,
Taizé, ..., zu theologischen
Diskussionsabenden (

z. B.: Hippolyt-Haus, ...)

Tage der Besinnung und
Orientierung

Zusammenarbeit

mit diézesanen
Jugendeinrichtungen,
Jugendleiterlnnen der
Dekanate ...

Ausbildung zu
,Kirchenpddagoglnnen”
Arbeitskreis
Religionspadagogik” —
wéchentliche Treffen

Begegnung im Alevitischen
Zentrum

Treffen im Pépstlichen Institut
fur interreligidsen Dialog

Dialog im Papstlichen Institut
fur Arabische und Islamische
Studien

Jugendkreuzweg (z. B.:
JJesusArt”, L)

,Nacht der 1000 Lichter”

(Campus Krems-Mitterau)

,MEDITATIO IN SILENZIO
— Spirituelles zur Fastenzeit
— Campuskapelle Krems-
Mitterau



Hochschulpastoral kann sich nicht darauf beschrénken,
die jeweiligen traditionellen Formen zu pflegen. Sie muss
immer wieder neu die Hochschulwirklichkeit in den Blick
nehmen und prifen, an welcher Stelle aktuell hochschul-
pastorales Handeln besonders notwendig ist.

Hochschulpastoral muss den Lebensraum Hochschule als
Ort der Selbstmitteilung Gottes betreten. An der Hoch-
schule kénnen religidse Erfahrungen erméglicht und
auBerhochschulische Ereignisse durch Hochschulpastoral-
verantwortliche religits gedeutet werden. Wege dahin sind
die Bereitschaft, Gottes Spuren sehen zu wollen und der
Mut, von eigenen Glaubenserfahrungen zu erzéhlen. Dazu
gehért auch, allen Menschen an der Hochschule eine Got-
teserfahrung voraussetzungslos zuzutrauen und zu ermég-
lichen und bereit zu sein, mit ihnen dariber ins Gespréch
zu kommen. Die Hochschulpastoral &ffnet Réume, in
denen diese Menschen ihr Lebensganzes reflektieren, um
sich im jeweiligen Falle wieder einer christlichen Konfession
anzuschlieBen.

Wir machen uns immer wieder neu auf den Weg
und nehmen die Spur des Religiésen im Hochschul-
alltag und die spirituelle Praxis der Menschen an
der Hochschule in den Blick. Das bedeutet, wir
Jubersetzen” die Botschaft Gottes so vielfaltig und
lassen sie in unserem Handeln sichtbar werden,
wie die Menschen unterschiedlich sind. Ein Wort
von Bischof Klaus Hemmerle kann der Leitgedanke
dafir sein: ,Lass mich dich lernen, dein Denken
und Sprechen, dein Fragen und Dasein, damit ich
daran die Botschaft neu lernen kann, die ich dir
zu Uberliefern habe”. In den Begegnungen an der
Hochschule wird das Evangelium Jesu wirklich und
konkret.

Es sind alle Personengruppen mit ihren je unterschiedlichen
Situationen im Lebensraum Hochschule in den Blick zu
nehmen. Das bedeutet fir die Hochschulpastoral, dass die
Hochschule ein Ort ist, ,an dem Menschen aus verschie-
denen Generationen helfende und heilende Zuwendung
aus dem Glauben erfahren” (Deutsche Bischofskonferenz
2006, 10). Diesen Lebensraum humanisieren der Aufbau
von Beziehungen, das Einiben des Respekts und der Tole-
ranz, die Bereitschaft zur Kommunikation und Konfliktbear-
beitung und die Freude am gemeinsamen Feiern. So folgt
die Hochschulpastoral ihrem Ziel, ,dem Einzelnen seine
Wirde als Mensch und Gottes Ebenbild zuzusprechen und
im Bereich der Hochschule Erfahrungsréume zu schaffen,
in denen dies auch real erlebbar wird” (ebd., 15).

Hochschulpastoral versteht sich adressatenorientiert. Es
geht um die Bedirfnisse des Gegenibers. Die Menschen
im Lebensraum Hochschule stehen im Mittelpunkt. Fir sie
und mit lhnen will sich Hochschulpastoral engagieren.
Es geht um ihre Lebenssituation und Erfahrungen, ihre
Bedurfnisse und Fragen, ihr Gliick und ihr Scheitern. So ist
jeder Lebensgeschichte Achtung entgegenzubringen, weil
sie durch Gott wertvoll geschétzt wird. Es ist daher erfor-
derlich, einzuiiben, den Menschen an der Hochschule echt
und absichtslos zu begegnen.

Das Unferscheidungskriterium zu anderen Unterstitzungs-
systemen ist das Forum internum. Fir Hochschulpastoral-
verantwortliche ist die Verschwiegenheit eine Pflicht — und
ein Recht! Gerade weil Hochschulpastoralverantwortliche
der Schweigepflicht unterliegen, entsteht in Zweiergespré-
chen ein Vertrauensraum, der es erméglicht, zu sich und
der eigenen Wahrheit zu stehen. Ein solcher institutionell
garantierter Vertrauensraum ist der Ort, an dem Selbst-
erkenntnis, Werterkenntnis und Gnade, Vergebung und
Versdhnung zu einer Erfahrungsrealitét mitten in der Hoch-
schule werden.



Von ihrem Ansatz her kann Hochschulpastoral mystago-
gisch, ignatianisch, personenzentriert, caritativ-diakonisch,
systemisch, kommunikativ, interkulturell-interreligics
sein. Jede Entscheidung fir ein entsprechendes Konzept
bedeutet eine ,Entscheidung fir eine Profilbildung”. Ohne
Profilbildung gibt es kein hochschulpastorales Konzept. Am
Standort der KPH Wien/Krems, Campus Krems-Mitterau
haben wir uns fir ,Hochschulpastoral der Compassion”
entschieden. Mitleidenschaft im wahrsten Sinne des Wor-
tes — praktisch-theologisch — und Lebendigkeit (,Viriditas”)
als Programm bestimmen unser alltégliches hochschulpas-
torales Handeln.

//

Pastoral care means enabling a living space in a practical way. Everybody who acts based on the spirit of
Jesus Christ will consciously reflect pastoral care on a pneumatological basis. It is self-evident for religious
education teachers of all Christian denominations to work together following the spirit of ecumene and thus,
planning and carrying out all activities of pastoral care as a team. Pastoral care cannot be restricted to
traditions but needs to be aware of real university life and find out where pastoral care is especially needed.
A “practical guide for pastoral care” can picture current dimensions of pastoral care. However, a concept
for pastoral care is impossible without establishing a profile. That means learning about life, integrating God
into university life, unconditional devotion as well as getting to know and appreciating different life styles.






Publikationen




Publikationen von Lehrenden 2016/17

Reihe ,SCHRIFTEN DER KPH WIEN/KREMS” im
LiT-VERLAG

Lindner, Doris/Stadnik, Elena (Hrsg.) (2017): Professiona-
lisierung durch Forschung. Forschungsband 2016. Reihe:
Schriften der Kirchlichen Pédagogischen Hochschule
Wien/Krems, Band 14. Wien: LIT VERLAG

Schérkhuber, Bernhard/Rabl, Martina/Svehla, Heidemarie
(Hrsg.) (2017): Vielfalt als Chance — Vom Kern der Sache.
Reihe: Schriften der Kirchlichen Péddagogischen Hoch-
schule Wien/Krems, Band 13. Wien: LIT VERLAG

Zusammengstellt von Ursula Mutsch-Regner, Sandra Zeiler und Thomas Krobath

Reihe ,SCHRIFTENREIHE DER LEHRE"

Bruschek, Brigitte/Grosser, Notburga/Winkler, Christian
(Hrsg.) (2016) (mit Beitréigen von Brigitte Bruschek, Brigit-
te Cizek, Margit Holzer-Aufreiter, Sabine Mayer, Andreas
Wachter und Christian Winkler): Sich selbst Reflektieren

— Kommunizieren — Interventieren — Konflikte [6sen. Schi-
lerinnen und Schiler kompetent fihren. Herausgegeben
von der Kirchlichen Péddagogischen Hochschule Wien/
Krems

Claassen, Kathrin/Flieder, Eva/Hanel, Gerhard/Hanser,
Freya/Kuchynka, Erwin/Rabl, Lisa (2016): Vorstellen —
Begleiten — Vorspielen — Begreifen. Fléte, Gitarre und
Klavier im Unferricht. Herausgegeben von der Kirchlichen
Padagogischen Hochschule Wien/Krems

Grosser, Notburga/Schwarz, Elisabeth/Seeberger, Walter/
Wagerer, Wolfgang (Hrsg.) (32016) (mit Beitréigen von
Brigitte Bruschek, Reinhard Feld|, Marion Gers, Georg
Hellmayr, Elisabeth Schwarz und Walter Seeberger):
Ergrinden — Entscheiden — Entwerfen — Entwickeln. Unfer-
richt kompetenzorientiert planen. Herausgegeben von der
Kirchlichen Pédagogischen Hochschule Wien/Krems

Englischsprachige Ausgabe (2017): Discover — Define —
Design — Develop. Competency-based Lesson Planning.
Herausgegeben von der Kirchlichen Pddagogischen
Hochschule Wien/Krems

Hanser, Freya/Hrncirik, Peter/Kuchynka, Erwin/Pirolt,
Richard (22017): Auswéhlen — Analysieren — Ausfihren —
Auffihren. Liedanalyse leicht gemacht. Herausgegeben
von der Kirchlichen Pddagogischen Hochschule Wien/
Krems

Réhrig, Hermann-Josef/Grosser, Notburga (Hrsg.) (2017)
(mit Beitréigen von Jutta Henner, Marija Jandrokovic und
Hermann-Josef Réhrig): Erkunden — Sehen — Erleben —
Verstehen. Ein gedanklicher Rundgang durch christliche
Kirchen mit Einblicken in deren Leben und Glauben.

Herausgegeben von der Kirchlichen Pddagogischen
Hochschule Wien/Krems



SELBSTANDIGE VEROFFENTLICHUNGEN IN
BUCHFORM VON (BZW. UNTER MITARBEIT VON)
KPH-LEHRENDEN

Bauer, Alexandra (2016): Begabungs- und Begabtenfér-
derung an Padagogischen Hochschulen. Unter beson-
derer Bericksichtigung von Portfolio-Elementen in der
Lehrerinnen- und Lehreraushildung. Reihe: Humanwissen-
schaften. Saarbricken: AV Akademikerverlag

Benischek, Isabella/Beer, Rudolf/Forstner-Ebhart, Angela/
Schwetz, Herbert (Hrsg.) (2017): Lernen erfolgreich
gestalten. Modelle und Fakten fur wirksames Lehren und
Lernen, Band 2. Wien: Bildungsverlag Lemberger

Benischek, Isabella/Beer, Rudolf/Forstner-Ebhart, Angela/
Schwetz, Herbert (Hrsg.) (2016): Lesen, Verstehen und
Lsen von Mathematikaufgaben. Wien: Bildungsverlag
Lemberger

Dafir, Khalid (Hrsg.) (2016): Die religiése Kompetenz mus-
limischer Schiler/innen im Kontext kompetenzorientierter
Paradigmen. Eine empirische Studie und reaktive Hand-
lungsoptionen. Reihe: Religionspddagogik in Forschung
und Praxis, Band 7. Hamburg: Verlag Dr. Kovac

Fast, Maria (2016): Wie Kinder addieren und subtrahie-
ren. Langsschnittliche Analysen in der Primarstufe. Reihe:
Freiburger Empirische Forschung in der Mathematikdidak-
tik. Wiesbaden: Springer Spekirum

Greinstetter, Roswitha/Fast, Maria (Hrsg.) (2016):
Technische Bildung im fécherverbindenden Unterricht
der Primarstufe. Grundlagen — Anregungen — Beispiele.
Hohengehren: Schneider Verlag Hohengehren

Hennerbichler, Susanne/Sturm, Rainer/Finkbeiner, Timo
(2017): Praxishandbuch Grundschule fir Technisches und
Textiles Werken. Graz: Leykam

Kabbani, Mohamed Bassam (2016): Pragmatismus im
islamischen Recht. Reihe: Nur al-hikma — Licht der Weis-
heit. Interdisziplinéire Schriftenreihe zur Islamwissenschaft,
Band 11. Hamburg: Verlag Dr. Kova¢

Krobath, Thomas/Shakir, Amena/Stéger, Peter (Hrsg.)
(2017): Buber begegnen. Interdisziplindre Zugénge zu
Martin Bubers Dialogphilosophie. Reihe: Arco Wissen-
schaft, Band 28. Wuppertal: Arco Verlag

Lehmann, Karsten (2016): Religious NGOs in Internatio-
nal Relations. The Construction of 'the Religious' and 'the
Secular'. Oxford/New York: Routledge

Lehmann, Karsten/Jédicke, Ansgar (Hrsg.) (2016): Einheit
und Differenz in der Religionswissenschaft. Standortbe-
stimmungen mit Hilfe eines Mehr-Ebenen-Modells von
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Schriften der Kirchlichen Pédagogischen Hochschule
Wien/Krems, Band 13. Wien: LIT VERLAG, 183-190

Beer, Gabriele/Beer, Rudolf/Rosenthal, Sarah (2017):
Aspekte emotionaler Kompetenz von Menschen in pada-
gogischen und nichtpddagogischen Berufen, in: Lindner,
Doris/Stadnik, Elena (Hrsg.): Professionalisierung durch
Forschung. Forschungsband 2016. Reihe: Schriften der
Kirchlichen Pédagogischen Hochschule Wien/Krems,
Band 14. Wien: LIT VERLAG, 115-124
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Schulbicher — angefihrt in der Schulbuchliste des BMBF

Bailicz, llse/Prcha, Ingrid: Deutsch 2 bis 4, Leseheft.
Schulbuch fir die 2. bis 4. Schulstufe Volksschule,
Deutsch-Sprachlehre. Wien: &by

Bartnitzky, Horst/Bunk, Hans-Dieter/Schmidt-Hénig,
Kerstin/Tinnefeld, Natanya u.a.: Lasso. Sachbuch mit
Englisch 1 und 2. Schulbuch und Arbeitsheft fur die

1. und 2. Schulstufe Volksschule, Sachunterricht mit Zusatz
Englisch. Wien: ébv

Beer, Rudolf/Chelly, Astrid/llias, Petra/lilka, Susanna/
Steffan, Christina/Varelija, Gordan: Geniall Mathematik
1 bis 4. Schulbuch fir die 1. bis 4. Schulstufe NMS und
AHS, Mathematik. Wien: Bildungsverlag Lemberger

Blimel, Manfred/Mller, Thomas/Vilsecker, Karin:
100% Mathematik. Arbeitsheft Geometrisch Zeichnen
fur die 3. und 4. Schulstufe NMS und AHS, Mathematik.
Wien: dbv

Blumel, Manfred/Miller, Thomas/Vilsecker, Karin:
Geometrische Bilder. Skizzieren — Konstruieren — Model-
lieren. Schulbuch und Arbeitsheft fir die 4. Schulstufe
NMS und AHS, Geometrisches Zeichnen. Wien: ébv

Brzobohaty, Johannes u.a.: Wissen — Kénnen — Handeln.
Schulbuch fir die 1. bis 3. Schulstufe der Oberstufe,
Geografie/Geschichte/Politische Bildung. Wien: Verlag
Ed. Holzel

Brzobohaty, Johannes/Denk, Christian/Seli, Markus/
Wegscheider, Andrea: Vielfach Deutsch. Schulbuch fir
PTS und Héhere land- und forstwirtschaftliche Lehranstal-
ten, Deutsch-Sprachlehre. Wien: ébv

Brzobohaty, Johannes/Kowarz, Andreas/Malcik, Wilhelm:
Politik & Wirtschaft aktuell. Schulbuch fir PTS, Politische
Bildung und Wirtschaftskunde. Wien: Verlag Ed. Holzel

Brzobohaty, Johannes/Kowarz, Andreas/Malcik, Wilhelm/
Tuncel, Tolay: Karriere im Beruf. Schulbuch fir Berufs-
schulen, Politische Bildung. Wien: Verlag Ed. Hélzel

Brzobohaty, Johannes/Salmeyer, Robert/Zellhofer, Christa
(unter Mitarbeit von Robert Beier): Zeitfenster 5 bis 8.
Schulbuch fir die 5. bis 8. Schulstufe AHS, Geschichte/
Sozialkunde/Politische Bildung. Wien: Verlag Ed. Hoélzel

Binker, Michael/Miklas, Helene/Schiefermair, Karl: Unter
einem Himmel. Geschichten aus der Bibel. Schulbuch fir
die 1. bis 4. Schulstufe Volksschule und Sonderschule,
Religion (Evangelisch). Wien: Evangelischer Presseverband
in Osterreich

Chodura, Dietmar/Hofstatter, Christian/Osterer, Petra:
Metall — Technisches Seminar. Schulbuch fir PTS, Fach-
kunde. Linz: Trauner Verlag

Chodura, Dietmar/Hofstétter, Christian/Trols, Christian:
Elektrotechnik — Technisches Seminar. Schulbuch fir PTS,
Fachkunde. Linz: Trauner Verlag

Cholewa, Georg/Einhorn, Sabine/Felling, Julia/Huber,
Wolfgang: Vom Leben 4. Schulbuch fir die 4. Schulstufe
NMS und AHS, Biologie und Umweltkunde. Wien: Verlag
Ed. Holzel

Eckel, Johann/Sturm, Rainer: Technisches Werken 1 bis
4. Schulbuch fir die 1. bis 4. Schulstufe NMS und AHS,
Technisches Werken. Wien: Bildungsverlag Lemberger

Eckensperger, Walter/Ketzer, Johannes/Pinz, Andrea/
Theisl, Anton: Thema Religion 1 bis 4. Schulbuch und Ar-
beitsmaterialien fir die 1. bis 4. Schulstufe NMS und AHS,
Religion (Katholisch). Wien: ARGE katholische Religion

Fassmann, Heinz/Dobler, Karin/Matzka, Christian/
Pichler, Herbert/Reiner, Christian/Wurm, Heidrun:
Kompass 5/6 und 7/8. Schulbuch fur die 5./6. und 7./8.
Schulstufe AHS, Geographie und Wirtschaftskunde. Wien:
Sbv

Freund, Josef/Jarolim, Franz/Kern, Petra/Bailicz, llse/
Prcha, Ingrid: Deutsch Sprach-Lese-Buch 2 bis 4. Schul-
buch und Arbeitsheft fir die 2. bis 4. Schulstufe Volks-
schule, Deutsch-Sprachlehre. Wien: 6bv

Freund, Josef/Prcha, Ingrid/Lager, Brigitte/Mller,
Martina: Mein Sprachpilot 2 bis 4. Schulbuch und Arbeits-
heft fur die 2. bis 4. Schulstufe Volksschule, Deutsch-
Sprachlehre. Wien: éby

Gasser, Ingrid/Zachhalmel, Regina: Augenschmaus 1 bis
3. Schulbuch fir die Grundstufe 1T und Grundstufe 2 der
Volksschule sowie die 1. und 2. Schulstufe NMS und AHS,

Bildnerische Erziehung. Klagenfurt: Hermagoras Verlag



Gasser, Ingrid/Zachhalmel, Regina: Pasa za o&i 1-3.
Schulbuch fir die Grundstufe 1 und 2 der Volksschule
und die Sekundarstufe, Kunst Slowenien. Klagenfurt:
Hermagoras Verlag

Grosser, Notburga/Koth, Maria: Alles klar! 1 bis 4. Schul-
buch fir die 1. bis 4. Schulstufe Volksschule, Mathematik.
Linz: VERITAS-Verlag

Hanisch, Ginter/Benischek, Isabella/Hauer-Typpelt, Petra/
Sattlberger Eva: MatheFit 4. Schulbuch fir die 4. Schulstufe
NMS und AHS, Mathematik. Wien: Verlag Besseres Buch

Hellmayr, Georg/Waba, Stephan: Prime Time — Matu-
ratraining. Schulbuch fir die 7. und 8. Schulstufe AHS,
Englisch. Wien: ébv

Hellmayr, Georg/Waba, Stephan/Mlakar, Heike: Prime
Time 5 bis 8. Schulbuch fir die 5. bis 8. Schulstufe AHS,
Englisch. Wien: ébv

Hadl, Erika/Geroldinger, Helmut F./Chodura, Dietmar u.a.:
Naturwissenschaften 1 bis 3. Schulbuch fir die 1. bis 3.
Schulstufe BMHS, Naturwissenschaften. Linz: Trauner Verlag

Héglinger, Wolfgang/Kerschbaummair, Sigrid/Kremser,
Gregor/Pichler, Herbert/Raubal, René/Tanzer, Gerhard:
Politische Bildung und Zeitgeschichte. Schulbuch fir die

2. und 3. Schulstufe Mittlerer kaufmdnnischer Lehranstalten,
Politische Bildung/Zeitgeschichte. Wien: Manz Verlag

Humer, Rita/Saulich, Gabriele: Frohes Lernen. Anton, das
kleine Gespenst 1 und 2. Lesetexte nach Buchstabenka-
non. Schulbuch fir die 1. und 2. Schulstufe Volksschule,
Deutsch-Fibel. Wien: 6bv

Killinger, Robert/Hellmayr, Georg/Waba, Stefan: Literatur-
kunde. Schulbuch fir die Oberstufe, Deutsch-Literatur-
kunde. Wien: ébv

Kremser, Gregor/Tanzer, Gerhard: Standpunkte. Geschich-
te und Politische Bildung 2. Schulbuch fir die 2. Schulstufe

Hoéherer Lehranstalten fir wirtschaftliche Berufe, Geschich-
te/Politische Bildung. Wien: Manz Verlag

Lewisch, Ingrid/Zwicker, Thomas/Breunig, Eva/Riehs, Bar-
bara: Mathematik 1 bis 4. Verstehen + Uben + Anwen-
den. Schulbuch fur die 1. bis 4. Schulstufe NMS und AHS,
Mathematik. Linz: VERITAS-Verlag

Lindner, Johannes: Volkswirtschaft gestalten. Schulbuch
fur die Oberstufe, VWL. Wien: 8by

Lindner, Johannes/Frohlich, Gerald u.a.: Wirtschaft ge-
stalten 1 und 2. Trainingsbuch for BWU und Ubungsfirma.
Schulbuch fir die 1. und 2. Schulstufe Mittlerer kautmén-
nischer Lehranstalten, BWL. Wien: Verlag Hélder-Pichler-
Tempsky

Lindner, Johannes/Fréhlich, Gerald/Krauskopf, Peter u.a.:
Wirtschaft gestalten 1 bis 3. Schulbuch fur die 1. bis 3.
Schulstufe Mittlerer kaufménnischer Lehranstalten und
Handelsakademien, BWL. Wien: dbv

Lindner, Johannes/Fréhlich, Gerald/Krauskopf, Peter u.a.:
Wirtschaft verstehen — Zukunft gestalten 1 bis 5. Schul-
buch fir die Oberstufe, BWL und VWL. Wien: dbv

Lindner, Johannes/Totterstrom, Beate: Case Studies. Wirt-
schaft verstehen — Zukunft gestalten. Schulbuch fir die
5. Schulstufe HAK. Wien: by

Matzka, Christian/Eigner, Michael/Heinrich, Alfred:
Kultur-Tourismus. Schulbuch fir die 1. bis 5. Schulstufe
Hoherer Lehranstalten fur wirtschaftliche Berufe, Kultur-
touristik. Linz: Trauner Verlag

Mayerhofer, Erhard/Eckensperger, Walter u.a.: Leben
Glauben Lernen 1 bis 4. Schulbuch fir die 5. bis 8. Schul-
stufe AHS, Religion (Katholisch). Wien: ARGE katholische
Religion

Spangl, Susanne/Auchmann, Maria/Berger, Christoph/
Feierfeil, Gerlinde/Schubert, Karin/Timm, Monika/Valny,
Alexandra/Panis, Alfred: Projektmanagement — Step by
Step. Mit dem Fallbeispiel Schul-Event. Schulbuch fur die
4. und 5. Schulstufe HAK und Hoéherer land- und forst-
wirtschaftlicher Lehranstalten, Projektmanagement. Wien:
Manz Verlag

Spangl, Susanne/Auchmann, Maria/Berger, Christoph/
Schubert, Karin/Panis, Alfred/Timm, Monika/Valny,
Alexandra: Projektmanagement — Projektarbeit. Mit dem
Fallbeispiel Klassenreise nach London. Schulbuch fur die
3. Schulstufe Mittlerer kaufménnischer Lehranstalten,
Projektmanagement. Wien: Manz Verlag

Sturm, Rainer: Technisches Werken. Schulbuch fir die 1.
und 2. Schulstufe Volksschule, Technisches Werken. Wien:
Bildungsverlag Lemberger

Tanzer, Gerhard/Kremser, Gregor u.a.: Zeit — Macht —
Raum 2 bis 4. Schulbuch fir die 2. bis 4. Schulstufe HTL,
Geografie/Geschichte/Politische Bildung. Wien: Manz
Verlag

Vocelka, Karl/Scheichl, Andrea/Matzka, Christian: Zeiten-
Blicke 2 bis 4. Schulbuch fir die 2. bis 4. Schulstufe NMS
und AHS, Geschichte/Sozialkunde/Politische Bildung.
Wien: E. DORNER
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Abstract

Christoph Berger, Johannes Martschin

The intellectual capital report of the University College of Teacher Education Vienna/Krems 2017
is the 10-year anniversary publication of the same time. The preface and the words of welcome,
which have been written by the most important decision makers and dignitaries of the university
college, college council, representatives of the churches and all denominations represented at
University College of Teacher Education Vienna/Krems, federal and regional educational policy
makers as well as students” representatives, refer to this anniversary. Since being established,
moving from an ecumenical fo an interreligious institution is regarded as one of the most important
developments of our university college. The University College of Teacher Education has a
unique profile all over Europe because of the cooperation among seven Christian churches and
interreligious cooperation with Muslim, Jewish, Alawi Islamic and Free Churches institutions. This
makes us an educational institution which provides initial teacher education, continuous teacher
education and advanced teacher training on an intra- and interreligious based cooperation.

Moreover, the intellectual capital report also provides an overview of the history of the University
College of Teacher Education Vienna/Krems as well os its long-term educational aspects, taking
info account the changes taking place in education in general, the religious concept of man,
trends in education, infrastructural challenges, digitization, individualization of talents, migration
and future religious education in schools — all of these in the areas of initial teacher education,
continuous teacher education and advanced teacher training.

This infellectual capital report and anniversary publication offers brief insights into key issues of
education and research ot the University College of the past 10 years, giving information about
the new cooperation with the teacher educational colleges in the North-East cluster, professional
development of teachers, cooperative denominational teaching in religious education, various
forms of continuous teacher education, master courses, different ethnographic approaches,
mentoring during career entry, international activities, and finally, the challenges in the field of
school development and school counselling.

The article , Figures — Data — Facts” gives o rough overview of the past ten years at the
University College of Teacher Education Vienna/Krems. Furthermore, it informs about the fopics
evaluation and quality management, development of administration, spatial development at the
different sites, college council, students” union and pastoral care.

Finally, the report presents an overview of the public works 2016/17



Abstract

Christoph Berger, Johannes Martschin

Die Wissenshilanz der KPH Wien/Krems 2017 ist zugleich eine Festschrift anldsslich des zehn-
iahrigen Bestehens der Hochschule. In ihren Geleit- und GruBworten nehmen die héchsten
Entscheidungs- und Wirdentrdger seitens der Hochschule, des Hochschulrates, der kirchli-
chen Vertretungen und an der KPH Wien/Krems vertretenen Religionen, der Bildungspolitik
auf Landes- und Bundesebene und auch seitens der Studierenden auf dieses Jubilgum Bezug.
Als eine der groflen nachgezeichneten Bewegungen in der Entwicklung unserer Hochschule
seit ihrer Griindung wird vor allem jene von der Okumene zur Interreligiositit gesehen. Die
KPH Wien/Krems ist mit diesem Profil — der Zusammenarbeit von sieben christlichen Kirchen
mit den Glaubensgemeinschaften des Islam, des Judentums, der Aleviten und der Freikirchen
— eine europaweit einzigartige Bildungsinstitution, die in den Bereichen Aus-, Fort- und Wei-
terbildung vielbeachtet den Weg einer intra- und interreligiésen Zusammenarbeit vorangeht.

Dariiber hinaus gibt die Wissensbilanz einen Uberblick iber die Geschichte der KPH Wien/Krems
sowie ihre langfristigen Bildungsperspektiven in den Bereichen Aus-, Fort- und Weiterbildung
vor den Hinfergrinden einer sich veréndernden Schullandschaft, religivsen Menschenbil-
dern, péddagogischen Trends, infrastrukturellen Herausforderungen, der Digitalisierung, von
Menschenrechten, Begabungsindividualisierungen, Migration und von kinftigen religidsen
Bildungen in der Schule.

Blitzlichtartig bietet diese Wissensbilanz und Festschrift zudem Einblicke in Schwerpunkithemen der
Bildungs- und Forschungsarbeit der Hochschule aus den vergangenen zehn Jahren in den Berei-
chen Zusammenarbeit im neugeschaffenen ,Verbund Nord-Ost”, Lehrerlnnenprofessionalisie-
rung, des konfessionell kooperativen Lernens in der religisen Ausbildung, der unterschied|i-
chen Fortbildungsformate an der KPH, der Masterlehrgénge, unterschiedlicher ethnografischer
Zugdinge, des Mentorings im Berufseinstieg, der Internationalitét und schliefilich auch der Her-
ausforderungen im Bereich Schulentwicklung und Beratung.

Im Beitrag , Zahlen — Daten — Fakten” berichtet diese Wissensbilanz in einem groBen Uberblick
Uber die vergangenen zehn Jahre der KPH Wien/Krems. Weiters wird aus Organisationssicht
zu den Themen Hochschulevaluation & Qualitétsmanagement, Entwicklung der Verwaltung,
rdumliche Entwicklung an den Standorten, Hochschulkollegium, Studierendenvertretung und
Hochschulpastoral informiert.

AbschlieBend bietet die Bilanz einen Uberblick iber unsere Publikationen 2016/17.
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